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1Strijden door debat
“Aan gene zijde van ieder nieuwsfeit staan tien hapklare meningen in de vorm van
columns, analyses, praatprogramma’s en achtergronden klaar om afgevuurd te
worden. […] Het sturende effect van ieders mening op een eigen mening is enorm
en tweeledig. Aan de ene kant neigt men sneller naar een eigen mening (door het
simpel eens of oneens te zijn met Maurice de Hond) en aan de andere kant hangt
men naar meningsloosheid, overvoerd als men is door de opgedrongen opinie van
alledag. Beide effecten zijn zichtbaar bij de jeugd, die ofwel onbezonnen meedeint
met de golven van het publieke debat ofwel zijn schouders ophaalt en het debat
bewust aan zich voorbij laat gaan. Zowel de ene als de andere methode kenmerkt
zich door passiviteit, doordat werkelijke overdenking of persoonlijke reflectie
volledig afwezig zijn.”




Voor u ligt de master thesis die ik beschouw als het kroonstuk op mijn master. Niet alleen het
onderwerp, maar ook de werkwijze en de doelen sluiten aan bij mijn persoonlijke visie en ambitie.
Alle puzzelstukjes vielen ineen: mijn passie voor het onderwijs; de ervaringen vanuit mijn stage in het
middelbaar onderwijs voor Humanistisch Vormingsonderwijs en Levensbeschouwing en de
onderwijsvisie die daaruit voortkwam; mijn opvatting over pluralisme en diversiteit beïnvloed door
deelname aan de International Summerschool on Human Development and Human Rights1; mijn
steeds verder groeiende interesse in het thema burgerschapsvorming en de sociale taak van het
onderwijs, gevoed door de stage en werkzaamheden bij het Nationaal expertisecentrum
Leerplanontwikkeling SLO; mijn liefde voor het ontwikkelen van exemplarisch lesmateriaal ontdekt in
module Educatie 3; mijn overtuiging dat gedegen wetenschappelijk onderzoek de praktijk moet
dienen en tot slot mijn uitgangspunt dat de wetenschapper altijd in een constante afstemming met
de praktijk moet werken om tot een resultaat te komen dat daadwerkelijk bruikbaar is in de vaak
weerbarstige praktijk.
Ik geloof dat deze scriptie dit bereikt heeft: een bruikbare handreiking voor de onderwijspraktijk, in
samenwerking met hen en gebaseerd op vooronderzoek en een kritische evaluatie. Door docenten te
ondersteunen bij de juiste inzet van het debat, kunnen ze voldoen aan de inspanningsverplichting
rondom burgerschapsvorming. Op deze wijze kan de strijd worden aangegaan tegen de passiviteit:
het zwart-wit denken of meningsloosheid (Wijnberg, 2007, p. 39). Wellicht is het vechten tegen de
bierkaai, maar zoals Kunneman ooit zei:
“Natuurlijk is het makkelijk om begrippen […] af te doen als idealistische praat. Het is
niet moeilijk om een somber beeld van de huidige wereldsituatie te schetsen. Juist daarom is
het zo belangrijk om de zwak gloeiende kooltjes van hoop recht te doen en voorzichtig aan te
blazen.” - Kunneman in Trouw, 9 oktober 2005
In de hoop enkele kooltjes te doen oplichten,
Fleur Nollet




Zonder steun en toeverlaat van familie en vrienden was ik niet tot dit resultaat gekomen. In
momenten van weinig zelfdiscipline en motivatie, was samen studeren een goede stok achter de
deur. Ook vrienden die voor afleiding en ontspanning zorgden waren meer dan welkom. Ik was toch
meer dan alleen mijn scriptie?!
Het onderzoek ging niet altijd van een leien dakje. Scholen waren soms opeens onbereikbaar en de
uitdaging om autodidactisch statistiek te leren bleek ook iets te groot. Toch waren er in deze tijd
familie en vrienden die vertrouwen in mij hadden, een schouder boden of een luisterend oor waren.
Bovendien is het schrijven van een thesis eenzaam werk.  Niemand is zo intensief bezig en op de
hoogte van het onderwerp. Enkelen zijn bereid geweest zich in het onderwerp te  verdiepen om zo
een sparringpartner voor mij te kunnen zijn.
In al deze vormen waren jullie goud waard!
Daarnaast wil ik een aantal mensen in het bijzonder bedanken. Allereerst mijn begeleider prof. W.
Veugelers en meelezer prof. G. Lensvelt-Mulders. Ten tweede mijn collega J. Bron van SLO.  Tot slot,
de drie docenten die bereid waren het materiaal te testen in de onderwijspraktijk.
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Samenvatting
Deze master thesis is het verslag van een uitgevoerde formatieve evaluatie van het handboek
‘Debatteren en Burgerschap’, het concept eindproduct van een groot curriculumonderzoek bij het
Nationaal Expertisecentrum Leerplanontwikkeling (SLO), waar ik tijdens mijn stage bij betrokken was.
Het handboek is ontwikkeld door middel van vooronderzoek, bestaande uit context- en
behoefteanalyse, literatuurstudie, consultaties met beoogde gebruikers en debatexperts. De
handreiking betreft een uitwerking, specifiek voor het vmbo, van het landelijke kernleerplan
Burgerschap (Bron, Veugelers & van Vliet, 2009) en bestaat uit  een theoretisch deel, een leerlijn
debatteren en exemplarisch lesmateriaal. De bruikbaarheid is in deze thesis getoetst door de
vergelijking van drie gevalsstudies:
1 Een interconfessionele scholengemeenschap in het oosten van het land, waar een docente
natuur en gezondheid het materiaal inzette op een vmbo-bk en vmbo-kt brugklas.
2 Een interconfessionele, ‘zwarte’ vmbo school in de Randstad waar een maatschappijleer docent
de handreiking gebruikte bij een derde klas vmbo-tl, gekenmerkt door taalachterstand.
3 Een interconfessionele scholengemeenschap in een grote stad binnen de Flevopolder, waar het
materiaal werd ingezet binnen een derde klas vmbo-tl door een geschiedenis docent in opleiding.
Door een mixed methods benadering, waarin de onderzoeksmethodes participerende observatie,
diepte interviews, documentenanalyse en een ontwikkeld meetinstrument elkaar aanvullen, is zicht
gekomen op de bruikbaarheid van het handboek: bruikbaarheid gedefinieerd als ruimte voor actieve
bewerking door de docent, geschiktheid voor de vmbo leerlingen en bevordering van
burgerschapsvorming. Naast de suggesties tot aanpassingen in het handboek, is een pleidooi
gevoerd voor de geschiktheid van debat als aanpak voor de ontwikkeling van burgerschap en in de
strijd tegen de verregaande onverschilligheid naar de samenleving. Enkele kanttekeningen zijn
daarbij geplaatst, zoals de vereiste van een specifieke inzet van debat.
Het resultaat van deze formatieve evaluatie betreft zodoende niet alleen een bruikbaar product voor





Deze thesis betreft de verslaglegging van een formatieve evaluatie aan het eind van een groter
curriculumonderzoek dat is uitgevoerd door het Expertisecentrum Leerplanontwikkeling (SLO). Dit
heeft uiteraard effect op de vormgeving en doelstelling van de scriptie die voor u ligt. Zodoende volgt
hieronder een korte omschrijving van SLO, het project en de plaats van deze thesis.
1.1.Het expertisecentrum Leerplanontwikkeling
Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) te Enschede is het Nationaal Expertisecentrum voor
Leerplanontwikkeling in Nederland. Sinds 1975 probeert SLO inhoud te geven aan leren,
leerprocessen en innovatie in de driehoek van overheid, wetenschap en onderwijspraktijk.
(http://www.slo.nl/organisatie/overmissie/) Voor een belangrijk deel van het werk van SLO is het
ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (OCW) de opdrachtgever en financier. Daarnaast
voert SLO  jaarlijks ook buitenlandse projecten uit in opdracht van de Nederlandse overheid of
internationale instellingen. Bovendien voert SLO veldaanvragen uit van (clusters van) scholen,
regionale expertisecentra, etc.
De kern van hun expertise betreft het ontwikkelen van doelen en inhouden van leren, voor
niveaus uiteenlopend van landelijk beleid tot het klaslokaal. SLO adviseert over en ontwikkelt
landelijke leerplankaders. Deze worden vergezeld van voorbeelduitwerkingen voor de schoolpraktijk,
die zorgvuldig worden beproefd in de praktijk. Het uiteindelijk doel van SLO is door
leerplanontwikkeling de onderwijspraktijk te verbeteren. (SLO, 2009)
1.2. Project Oefenplaats voor Burgerschap: debatteren in het vmbo
Het project Oefenplaats voor Burgerschap: debatteren in het vmbo betreft een uitwerking van een
eerder door SLO ontwikkeld kernleerplan burgerschap. (zie: Bron, Veugelers en van Vliet, 2009) Het
project richt zich op het ontwikkelen en beproeven van een (doorlopende) leerlijn en lesvoorbeelden
bij dit kernleerplan.
Gedurende het ontwikkelproces werd de kwaliteit, gedefinieerd in termen van relevantie,
consistentie, bruikbaarheid en effectiviteit gewaarborgd door vooronderzoek en enkele vormen van
formatieve evaluatie. Het vooronderzoek bestond uit context en – behoefteanalyse, literatuurstudie
en expertbevraging. In het project is de context- en een behoefteanalyse uitgevoerd door middel van
het opzetten van een projectgroep (ofwel focusgroep) bestaande uit representanten van een vijftal
middelbare scholen. Daarnaast zijn er op enkele scholen gesprekken gevoerd met als doel enerzijds
de wensen met betrekking tot het lesmateriaal en anderzijds de wijze van ontvangst van de
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tussenproducten door het team te achterhalen. Daarnaast is er een uitgebreide literatuurstudie
geweest, zowel naar inzichten uit bruikbare vakliteratuur als naar beschikbare leerplanproducten en
lesmateriaal die mogelijk als inspiratiebron konden dienen. Tot slot zijn op het gebied van
expertbevraging zowel consultaties met docenten als debatexperts geweest. Op deze wijze is er een
handboek tot stand gekomen, dat bestaat uit een leerlijn met doelen die vergezeld wordt door
exemplarisch lesmateriaal. Bovengenoemde activiteiten vormden mijn stage-werkzaamheden van
september 2011 tot maart 2012: het uitvoeren van de context- en behoefte analyse, de
expertbevraging en de ontwikkeling van het uiteindelijke product.
In deze fase kwam er in het ontwikkelingsproces een prominente rol voor formatieve
evaluatie. Deze is gericht op het bepalen en verbeteren van de kwaliteit van het tussenproduct.  In
ontwikkelingsonderzoek of curriculair ontwerponderzoek (Van den Akker, 1995, p. 45) worden vijf
evaluatiemethoden onderscheiden, die naar mate het product meer is uitgewerkt, verschuiven:
screening, focusgroep, walkthrough, micro-evaluatie en try-out. Het tussenproduct was in de
focusgroep kritisch doorgewerkt, waarbij iedereen vrij was commentaar te leveren en suggesties aan
te dragen. Op basis van deze walkthrough is de leerlijn gereviseerd.
1.3. Het handboek
Op deze wijze kwam er een concept eindproduct tot stand: het handboek met de werktitel
‘debatteren en burgerschap’. Dit betreft geen lessenserie, maar een set handreikingen om debat in te
zetten in de eigen lespraktijk op dergelijke wijze dat er gewerkt wordt aan burgerschapsvorming. Het
bestaat uit een lijst leerdoelen, de zogenaamde leerlijn, gevolgd door een stuk theorie over
debatteren en burgerschap en de samenhang tussen laatstgenoemden. Hierbij heb ik divers
voorbeeldmateriaal en beoordelingsinstrumenten ontwikkeld om de lezer vervolgens actief aan de
gang te laten gaan in de eigen lespraktijk.
Dit materiaal bestaat allereerst uit vijf debatformulieren, waarop een korte definitie, het
basisformat en enkele variaties te lezen zijn van de vijf specifieke debatvormen die behandeld zijn in
de theorie. Elk van deze debatvormen is daarnaast begeleid door een exemplarische les, uitgewerkt
op een lesformulier. Bovendien is er een hulpmiddel toegevoegd voor het vormen van de eigen
lessen, een zogenaamde kale variant, tabula rasa: een overzicht van de onderdelen en een
tijdsindicator. Als derde is docentmateriaal toegevoegd: een handreiking betreffende het formuleren
van stellingen, plus een werkvorm om samen met de leerlingen stellingen te formuleren. Een
handreiking rondom de boordeling van het debat en tips om debat in te zetten als vorm van toetsing.
Hierbij aansluitend is er een exemplarisch format opgenomen van een beoordelingsformulier. Tevens
is er een verzameling aan werkvormen opgenomen, die zowel ter voorbereiding van een debat
dienen als naderhand gebruikt kunnen worden om specifieke debatvaardigheden extra aandacht te
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geven. Als vierde onderdeel is er leerling-gericht materiaal toegevoegd. Er is een informatieblad over
debatteren om de klas te introduceren aan de werkvorm. Daarnaast zijn er drie voorbeeld-
werkbladen opgenomen: een opdracht rondom het formuleren van stellingen, een
voorbereidingsopdracht voor een politiek debat en een reflectieopdracht. Tot slot is er een
juryformulier te vinden, die vrij algemeen is gehouden en toe te spitsen is op de toegepaste
debatvorm. Naast al bovenstaand materiaal is er bovendien een tiptopformulier en een zelfevaluatie
instrument opgenomen. Laatstgenoemde krijgt ook een prominente rol in de pilot.
1.4. Plaatsing thesis
De try-out van dit eindproduct is gepland aan het begin van het schooljaar 2012/2013. Docenten uit
de beoogde onderwijspraktijk, het vmbo, zullen het ontwikkelde materiaal inzetten. In deze thesis




Alvorens over te gaan tot het empirisch onderzoek volgt hier een theoretische verkenning rondom de
term burgerschapsvorming. Vanuit de maatschappijkritiek van onder andere Sloterdijk en Kunneman
zal het belang van burgerschap voor de samenleving worden weergegeven. Daarbij zal ook de
humanistieke relevantie van burgerschapsontwikkeling aan het licht komen, gezien het kan bijdragen
aan een humanere samenleving. Daaropvolgend komen de wetgeving rondom burgerschapseducatie
en de moeilijkheden bij de implementatie daarvan ter sprake. Hier zal de relevantie van dit empirisch
onderzoek aan het licht komen. Tot slot volgt er een paragraaf met een uiteenzetting over
debatteren als werkvorm voor burgerschapsvorming.
2.1. De roep om burgerschapseducatie vanuit een maatschappijkritiek
We leven vandaag de dag in een postmoderne samenleving. De hedendaagse filosoof Sloterdijk weet
deze samenleving zeer treffend te omschrijven met behulp van de metafoor van het schuim dat de
pluraliteit, het individualisme en de onregelmatigheid van onze wereld symboliseert. (Sloterdijk,
2009) Schuim is een agglomeratie van bellen: de bellen zijn slechts losjes verbonden en zijn constant
in beweging met daarbij de kans te kunnen imploderen. (Tuinen, van, 2004) Deze ‘schuimbelletjes
van het pluralisme’ ontstaan wanneer een diversiteit van mensen dicht bij elkaar moet leven. Onder
druk van de toenemende dichtheid trekken we ons onbehaaglijk terug in onze eigen sfeer. Zodoende
kenmerkt de huidige tijd zich door een hyperindividualisme. (Sloterdijk, 2009)
Kunneman, hoogleraar aan de Universiteit voor Humanistiek, schrijft ook over de
postmoderniteit en de consequenties ervan. Hij gebruikt de term ‘dikke-ik’. (Kunneman, 2009) Het
postmodernisme dat gekenmerkt wordt door rationalisering, democratisering en vermarkting heeft
geleid tot een wereld van weinig diepgang. Het heeft geleid tot een wereld waarin “een horizon van
waarden dominant geworden is waarin dikke autonomie, beheersing en onbegrensde consumptieve
vrijheid op de voorgrond staan en het relationele repertoire zeer beperkt is” (Kunneman, 2009, p. 98).
Hij sluit af met een pleidooi om te werken aan waarden die deze oppervlakkigheid overstijgen en hij
uit de hoop dat betrokken en zorgzame relaties tussen mensen niet verleden tijd zijn.
Het Sociaal Cultureel Planbureau ondersteunt bovenstaand plaatje met empirische gegevens.
Het SCP onderzoek ‘Living together Apart’ van Vervoort (2011) trekt de conclusie dat er in Nederland
sprake is van etnische woonconcentratie die de laatste jaren ook toeneemt. Vervoort onderzocht
daarnaast ook de trend in het sociale contact en concludeert dat deze tussen 1998 en 2002
toegenomen was, maar dat daarna een duidelijke afname was die nu gestagneerd is. Ze geeft aan
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dat, gezien het belang van deze sociale contacten voor een succesvolle integratie, dit een
alarmerende bevinding is. (Vervoort, 2011, p. 76-80)
Wat heeft bovenstaande nu te maken met het onderwijs? De woonsegregatie is een van de
voornaamste oorzaken van de toenemende segregatie in het onderwijs. (Karsten et al, 2005) In
hetzelfde artikel beschrijven ze ook de discussie die gaande is over mogelijke gevolgen van de
segregatie. Momenteel is er vooral veel aandacht voor de vraag of sociale integratie van groepen niet
in het gedrang komt. (Karsten et al, 2005; Dronkers en Meijnen, 1997) Mensen gaan zich steeds
meer identificeren met de eigen groep en contact tussen subgroepen neemt steeds verder af. Deze
ontwikkelingen ziet de regering met zorg aan. (Karsten et al, 2005)
We leven in een samenleving van schuimagglomeraties, naast elkaar, gesegregeerd. Een conceptueel
onderscheid dat Fase (1998) maakt tussen gesloten en open pluralisme kan hier verhelderend
werken. Op het moment lijkt Nederland, als we de conclusies van de hierboven besproken Vervoort
(2011) aannemen, een gesloten pluralistische samenleving te zijn. Dit betreft een gesegregeerde
samenleving waarin geen (of slechts weinig) interactie bestaat tussen de diverse groepen. (Fase,
1998) De pluralistische samenleving heeft op deze wijze geen meerwaarde, terwijl diversiteit een
bron van rijkdom is. Immers, verschillen bieden alternatieven. Verschillen zijn een rijkdom aan reeds
uitgewerkte mogelijkheden, die ons uitdagen om na te denken over onze eigen opvattingen en
denkbeelden. (Schuringa, 2001) Het gaat erom de rijkdom van diversiteit te kunnen zien en op deze
wijze een leerzame dynamiek te maken in onze samenleving. De metafoor van de kleurpotlodendoos
past naar mijn mening bij dit open pluralisme. Immers, in een kleurpotlodendoos is geen enkel
potlood hetzelfde: sommige zijn lang, anderen kort. Sommigen hebben een scherpe punt, andere
niet. De één is rood, de ander paars en weer een ander groen. Ondanks de verschillen zijn het
allemaal kleurpotloden die samen in de doos passen en horen. Een open pluralistische samenleving is
hiermee te vergelijken. We zijn allemaal verschillend, en toch tellen we allemaal mee, en hebben we
dezelfde rechten en plichten. Het is niet altijd gemakkelijk, maar we vullen elkaar wel goed aan.
Immers, wat is een kleurpotlodendoos als er maar één kleur in zit? Het kleuren wordt leuker en
mooier als we gebruik maken van de verschillende kleuren in de doos. De kleuren zijn er, daar
kunnen we niet omheen, en in plaats van ze uit de weg te gaan, zouden we gebruik moeten maken
van de verschillen en de rijkdom pakken die voor het oprapen ligt.
Om dit te bereiken is het zaak bruggen te bouwen tussen diverse groepen door op zoek te
gaan naar gemeenschappelijkheid, door bereid te zijn echt te luisteren en de andere opvatting te
overwegen. Dit is wat Fase (1998) open pluralisme noemt en wat ook de ambitie is sinds
‘intercultureel onderwijs’ een onderwerp is geworden in de onderwijskunde.
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Kortom, de samenleving is sociaal filosofische te zien als schuim. Kunneman beschrijft in zekere zin
de inhoud van deze schuimbelletjes met zijn ‘dikke-ikken’. Om daar de strijd tegen aan te gaan, en
een open pluralisme bewerkstelligen, zijn er echter een bepaald soort burgers nodig, in tegenstelling
tot de dikke-ikken of wat Parker (2003) ‘idiots’ noemt. Parker beschrijft de ‘idiot’ als een zelfzuchtig
individu die volledig onverschillig is ten aanzien van de samenleving. Niemand maakt zich nog druk
om het gemeenschappelijk belang in de samenleving die geïndividualiseerd en gefragmenteerd is.
(Parker, 2003) In zekere zin zou men kunnen stellen dat de burgers van het Sloterdijks schuim deze
zogenaamde ‘idiots’ zijn volgens Parker. Hij zet burgerschap in als tegenwicht en omschrijft dit als
democratisch en kritisch met vertoning van sociale betrokkenheid. In zijn boek zoekt hij naar de rol
die onderwijs kan spelen in de strijd tegen ‘idiocy’ (Parker, 2003)
Het is zaak om de jeugd te prepareren voor de samenleving zodat zij het kunnen omzetten
naar de open vorm van pluralisme. De Winter (2004) roept op om een ‘pedagogisch offensief te
starten’ om tegenwicht te bieden aan ongewenst gedrag, aan ‘dikke-ikken’, de onverschillige ‘idiots’
en de nadelen van het schuim. Op deze wijze zouden we tot een prettige en zorgzame samenleving
komen, waarin meer geluisterd wordt naar elkaar.
Vooral deze zorg en visie bewoog de regering tot de wet voor burgerschapseducatie. In de toelichting
bij het wetsvoorstel verduidelijkt de minister namelijk dat de wet is ontstaan omdat de overheid er
“belang aan hecht dat de sociale binding in de samenleving niet verder afneemt, maar juist moet
gaan toenemen”. (MCOW, 2005 & Bron e.a., 2009) Ze geeft aan dat ze doelt op een ‘betrokkenheid’
en op het toenemen van sociale cohesie.
De humanistieke relevantie van burgerschapsvorming lijkt door bovenstaand verhaal ook
duidelijk te worden. Burgerschapsvorming is ontstaan vanuit de wens de samenleving humaner te
maken en heeft zodoende humanisering ten doel. Het kan leiden tot humanisering op mesoniveau,
binnen scholen en op langere termijn tot humanisering op macroniveau, het niveau van de
samenleving. De rijkdom van diversiteit zal aan het licht komen en open pluralisme zal mogelijk
worden. De verwerkelijking van ‘eenheid in verscheidenheid’; de juiste balans tussen een eenheid
creëren, maar geen eenheidsworst. Bovendien zou het de ‘alledaagse zingeving’ (Alma & Smaling,
2010, p. 17) in de hand werken op microniveau, voor het individu zelf. Immers verrijkt een persoon
zich met kennis, alternatieven en dientengevolge de vaardigheid om duidelijkere afgewogen
besluiten te maken. Op deze wijze kan men bewust enkele hypergoods ontwikkelen, dat weer
belangrijke ingrediënten zijn voor ‘de existentiële zingeving’. (Smaling & Alma, 2010)
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2.2. De inhoud en implementatie van burgerschapseducatie
De roep en noodzaak tot handelen is dus niet onopgemerkt gebleven. In 1985 is er vastgelegd in
onderwijswetten dat “onderwijs er mede vanuit gaat dat leerlingen opgroeien in een multiculturele
samenleving”. (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1985) Willen scholen bekostigd
worden, zullen ze verplicht zijn te werken aan intercultureel onderwijs.  (Fase, 1998) Hierdoor is er al
nadruk gelegd op de socialiserende functie van het onderwijs. Eind 2005 versterkt het beroep op
deze sociale functie als de wet de volgende zinsnede krijgt toegevoegd: “Het onderwijs is mede
gericht op bevordering van actief burgerschap en sociale integratie”. (Bron e.a., 2009) Dit roept twee
vragen op. De eerste vraag is waarom de regering deze morele opdracht bij scholen legt. De tweede
vraag is wat de opdracht nu eigenlijk precies inhoudt.
Waarom wordt de opdracht bij het onderwijs gelegd? Onderwijs kent drie taken,
kwalificeren, selecteren en socialiseren. Afgelopen jaren is er meer en meer nadruk komen te liggen
op de socialiserende taak. (Heijting & Meijnen, 1997) Het onderwijs biedt uiteraard ook vele kansen
om jongeren te socialiseren. Scholen zijn een arena aan diversiteit, doordat ze vaak een  cultureel
gemêleerde samenstelling van de leerling- en lerarenpopulatie hebben (Veugelers et al, 2007 en
Parker, 2004) Iedereen komt daar bij elkaar en wordt geconfronteerd met andersdenkenden. De
school als ‘de oefenplaats voor burgerschap’ (Inspectie van Onderwijs, 2006, p. 8). Het is eigenlijk
een samenleving in het klein. De school is zodoende een ideale plek om ervaringen op te doen en te
kunnen oefenen met sociale omgangsvormen, samenwerking, democratische principes, verschillen in
opvattingen en het oplossen van conflicten die soms het gevolg zijn. Het is kortom de plek waar
jongeren vaardigheden en houdingen kunnen leren om later bekwaam te zijn enige inspraak te
hebben in hun leefomgeving. Daarnaast is de school de plek waar, in interactie met anderen, je
onvermijdelijk geconfronteerd wordt met andere opvattingen en nieuwe informatie. Door te
oefenen en te experimenteren met perspectieven en rollen, kan er gewerkt worden aan de eigen
opvattingen. Bovendien leent het onderwijs zich goed, omdat het veelal in aansluiting op de
behandelde stof mogelijk is en de middelen aanwezig zijn voor instructie en begeleiding. (Hess, 2009)
Gezien deze redenen is het niet vreemd van de overheid om de taak van
burgerschapsvorming  neer te leggen bij het onderwijs, dat veel kansen biedt die benut kunnen
worden. Leenders en Veugelers waarschuwen echter voor deze zienswijze van de school als
maatschappij in het klein. Zij verwijzen naar Oelkers (2000): “Het is naïef te denken dat wanneer een
school een omgeving creëert waarin leerlingen zich ondersteund en gewaardeerd voelen en waaraan
zij een zinvolle bijdrage kunnen leveren, zij dan gewoonten van actief engagement ontwikkelen en
houdingen die consistent zijn met participatie in een democratie, aldus Oelkers. Het is niet voldoende
om alleen democratische besluitvormingsprocessen in te voeren. De koppeling met aandacht voor de
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waarden zelf – waarbij ook vakspecifieke inhouden benut worden – is onontbeerlijk” (Leenders &
Veugelers, 2004, p. 370). Ze raken hier zeker een goed punt en naar mijn mening moet er ook
gewaakt worden voor deze naïviteit die op de loer ligt. In het handboek dat centraal staat in deze
thesis, is deze kritiek echter te verwerpen, omdat in het beoogde debat er expliciet aandacht is voor
de koppeling van vakspecifieke kennis naar waarden.
Dan de tweede vraag: wat houdt de opdracht nu precies in? De kern van het wetsvoorstel
dat door de eerste en tweede kamer werd aangenomen was de toevoeging van de volgende
zinsnede in de wet op primair onderwijs en voortgezet onderwijs: “Het onderwijs is mede gericht op
bevordering van actief burgerschap en sociale integratie”. (SLO, 2009) In de toelichting geeft de
minister de definitie van de termen. Actief burgerschap is “de bereidheid en het vermogen om deel
uit te maken van de gemeenschap en daar een actieve bijdrage aan te leveren”. (MOCW, 2005 & SLO,
2009) De term sociale integratie duidt een deelname aan: “in de vorm van sociale participatie aan de
maatschappij, haar instituties en bekendheid met en betrokkenheid bij uitingen van de Nederlandse
cultuur” (MCOW, 2005 & SLO, 2009). Het doel is toename in sociale binding in de samenleving met
als achterliggend doel dat het betrokkenheid en verantwoordelijkheidsgevoel in de hand zal werken.
(Bron e.a., 2009)
Het gehele, aangepaste, wetsartikel van het voortgezet onderwijs, vastgelegd in februari
2006, luidde zodoende als volgt: “ Het onderwijs a) gaat er mede vanuit dat leerlingen opgroeien in
een pluriforme samenleving, b) is mede gericht op het bevorderen van actief burgerschap en sociale
integratie en c) is er mede opgericht dat  leerlingen kennis hebben van en kennismaken met
verschillende achtergronden en culturen van leeftijdgenoten” (Wet Voortgezet Onderwijs, art. 17,
gevonden op http://wetten.overheid.nl/).
De overheidstekst blijft bij deze abstracties en is niet verder uiteengezet, behalve de
definities zoals ze gegeven zijn in de toelichting van de minister. De overheid heeft hier een bewuste
keuze gemaakt. Zij schetsen de kaders, maar de invulling is aan de scholen overgelaten. Gezien de
vrijheid van onderwijs zou de overheid ook niet kunnen verantwoorden om tot in detail in te gaan op
hoe de scholen het vorm moeten geven. (Bron e.a., 2009) Dit heeft echter als gevolg dat scholen nu
met moeilijkheden zitten rondom de vormgeving van burgerschap, terwijl ze er wel op gecontroleerd
kunnen worden door het Toezichtskader Burgerschap van de Onderwijsinspectie. De
Onderwijsinspectie constateerde dan ook weinig vooruitgang in burgerschapsonderwijs.
(Onderwijsraad, 2012) De minister vroeg de Onderwijsraad om advies. De raad constateerde op hun
beurt dat “de ontwikkeling en implementatie van burgerschapsonderwijs een complexe opgave voor
scholen blijkt.” (www.onderwijsraad.nl). In hun onderzoeksrapport schrijft de raad dat ze “de keuze
van de overheid om de regie van het burgerschapsonderwijs zoveel mogelijk bij de scholen te laten
ondersteunen. Deze keuze past goed binnen de Nederlandse vrijheid van onderwijs, waarbij scholen
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autonoom zijn als het om de onderwijsinhoud en de pedagogisch-didactische aanpak gaat.  De raad
vindt wel dat de gemeenschappelijke kern van het burgerschapsonderwijs beter dan nu het geval is,
omschreven moet worden en tot uitdrukking gebracht in wet- en regelgeving. De verdere
ontwikkeling van het burgerschapsonderwijs ligt bij scholen zelf, maar de overheid kan een actievere
rol vervullen dan nu het geval is” (Onderwijsraad, 2012, p. 7). De Onderwijsraad concludeert
daarnaast dat “een belangrijke belemmering voor het realiseren van kwalitatief goed
burgerschapsonderwijs het ontbreken van kennis is over welke aanpak geschikt is voor het nastreven
van bepaalde burgerschapscompetenties” (Onderwijsraad, 27 augustus 2012). Op dit vraagstuk
speelt deze thesis mede in.
Deze thesis heeft mede als doel om te bekijken welke aanpak geschikt is en wat bevorderende en
belemmerende factoren zijn bij de vormgeving van burgerschapseducatie. In het handboek betreft
het de methode debatteren. De paragraaf waar deze theoretische oriëntatie mee eindigt, gaat in op
hoe de werkvorm van het debat zich verhoudt tot burgerschap(svorming) en waarom het bij uitstek
geschikt is voor burgerschapseducatie op het vmbo, in tegenstelling tot bijvoorbeeld de dialoog.
2.3. Debatteren als werkvorm voor burgerschapsvorming
Door de vrijheid van onderwijs houdt de wet op burgerschapsonderwijs dus een
inspanningsverplichting in en wordt de inhoudelijke invulling overgelaten aan de schoolbesturen.
Toch is er een gemeenschappelijke inhoudelijke kern waar te nemen.  (Onderwijsraad, 2012) De
Onderwijsraad vat de gevonden gemeenschappelijke inhoudelijke kern als volgt samen: “jongeren
leren functioneren, vanuit eigen idealen, waarden en normen, in een pluriforme, democratische
samenleving, en bij hen het vermogen ontwikkelen aan deze samenleving een eigen bijdrage te
(willen) leveren” (Onderwijsraad, 2012, p. 14). Burgerschapseducatie bevindt zich in een
spanningsrelatie tussen het creëren van samenhang (een democratische, pluriforme samenleving) en
identiteitsontwikkeling (de eigen idealen, waarden en normen). Het debat is naar mijn mening (en
die van SLO) een werkvorm die ondanks dit spanningsveld inzetbaar is, omdat het bijdraagt aan
beide zijden van de munt. Immers, bij debat krijg je enerzijds te maken met andermans meningen
waarnaar je moet luisteren om goed te kunnen reageren of om tot een oplossing of consensus te
komen. Anderzijds is er de uitdaging te gaan staan voor de eigen opvattingen. Er is dus sprake van
een dialectische houding  tussen een actieve en receptieve kant: het verwoorden van je eigen
opvatting en het bereid zijn andermans mening te overwegen. Bovendien is debat multi-inzetbaar:
waar het accent ook wordt gelegd door de docent en/of school, is debat in te passen. Dit is uiteraard
afhankelijk van de definitie van debat, maar zoals beoogd in dit materiaal, is deze stelling waar. Om
21Strijden door debat
dit verder toe te lichten dienen twee zaken eerst te gebeuren: 1) het uiteenzetten van mogelijke
accenten ofwel burgerschapstypen en 2) de gehanteerde definitie van debat scherp hebben.
Accenten in burgerschapsvorming
Binnen burgerschapseducatie kan men verschillende accenten leggen. Leenders, Veugelers en De Kat
(2008) onderscheidden in hun onderzoeken onder docenten, schoolleiders, ouders en leerlingen drie
typen burgerschap, gebaseerd op een verschillend cluster van de pedagogische doelen discipline,
autonomie en sociale betrokkenheid die in een eerder onderzoek van Veugelers en de Kat (2003)
ontdekt werd. De drie typen burgerschap leggen andere accenten in doelen en hangen samen met
andere pedagogisch-didactische praktijken. (Leenders en Veugelers, 2004) Zie onderstaand model,
onder andere gepubliceerd in Cambridge Journal of Education in 2008 en in MESO magazine in juni
2011 (31e jaargang, nummer 178).
Het handboek dat centraal staat is daarnaast gebaseerd op de uitwerking van burgerschap zoals
Stichting Leerplanontwikkeling dat deed in Leerplanverkenning Actief Burgerschap (Bron, Veugelers
en van Vliet, 2009) en bijbehorende publicaties. SLO stelt dat de essentie van burgerschap bestaat uit
de drie domeinen democratie, participatie en identiteit.
 Democratie: het gaat hier om kennis over kenmerken van de democratische rechtstaat en
politieke besluitvorming. Daaropvolgend draait het om vaardigheden en houdingen die
daarbij horen, waaronder het vreedzaam oplossen van conflicten en het accepteren van
diversiteit;
 Participatie: in dit domein gaat het om kennis over mogelijkheden voor inspraak en
medezeggenschap en de vaardigheden en houdingen die men in staat stelt en motiveert om
van deze mogelijkheden gebruik te maken en actief deel te nemen in de samenleving;
 Identiteit: centraal staat het verkennen en ontwikkelen van de eigen identiteit, kennismaken
met de diversiteit aan culturen en religieuze en levensbeschouwelijke opvattingen en om te
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leren handelen vanuit respect voor diversiteit. (Bron, 2006, p. 33-38 & Bron, Veugelers en
van Vliet, 2009, p. 29-38)
Deze drie domeinen zijn vervolgens uitgewerkt naar een algemeen raamwerk van negen
themavelden, dat een verticale, horizontale en diagonale samenhang kent. Op basis hiervan is een
kernleerplan per niveau ontwikkeld. Het kernleerplan vmbo (zie hieronder) ligt weer ten grondslag
aan de leerlijn en lesmateriaal die in deze thesis op bruikbaarheid worden getoetst.
Democratie Participatie Identiteit









De actieve burger wil:
 bijdragen aan de kwaliteit
van de sociaal- menselijke
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ruimtelijke omgeving
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De verantwoordelijke burger wil:
 respect tonen en zich
(mede)verantwoordelijk
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- de eigen ontplooiing;
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anderen;
- de kwaliteit van de eigen
woon en werkomgeving
 reflecteren op de eigen




















 Verschillen in rollen en
posities die mensen t.o.v.
elkaar bekleden actief
hanteren
De zich inlevende burger kan:
 Essentiële
rolnemingsvaardigheden
toepassen in een samenleving
die zich kenmerkt door
diversiteit
 samenwerken met anderen
ongeacht achtergronden
Kennis De democratisch geletterde
burger heeft inzicht in:
 de basisprincipes van
democratie en
rechtsstaat
 de relatie burger -staat
op het gebied van
rechten en plichten





De cultureel geletterde burger
heeft inzicht in:
 discriminatie, vooroordelen en
stereotyperingen.
Uit: Bron, Veugelers en Van Vliet (2009). Leerplanverkenning Actief Burgerschap, p.40. Enschede: SLO
In deze uitwerking van burgerschap komt het eerder genoemde spanningsveld tussen het creëren
van samenhang en identiteitsontwikkeling weer aan het licht. Het debat is naar mijn mening in dit
spanningsveld een zeer geschikte vorm. Dit is echter wel afhankelijk van de gehanteerde definitie en
vorm.
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Een brede definitie: debat als ‘leerzame wrijving’
Debatinstellingen definiëren debat vaak als ‘twistgesprek’ en accentueren daarmee het
wedstrijdelement. Het primaire doel is de tegenstander te overtuigen en het debat te winnen.
Daarentegen wordt het debat zoals in het exemplarisch lesmateriaal gebruikt, breder geformuleerd.
Bij observaties op de regionale vmbo debatdagen 2 december 2011 te Gelderland en 7 december in
Noord-Holland was eveneens de constatering te maken dat het niet slechts een verbaal gevecht is
met als doel om als winnaar uit de bus te komen. De teams gaan amicaal met elkaar om, luisteren
naar en reageren op elkaar.
In de Van Dale wordt debat echter gedefinieerd als “gedachtewisseling” of een “bespreking
van het voor en het tegen”. Door het debat op een dergelijke wijze te definiëren in plaats van als
twistgesprek, ontstaat er (meer) ruimte voor empathie: voor meer dan tegenstellingen en
competitie. Ook kan men als uiteindelijke doel besluitvorming hanteren, waardoor er meer nadruk
komt te liggen op het vinden van consensus en er zodoende meer op het luisteren naar elkaar.
Wat onderscheidt het nog van de dialoog, gezien deze elementen van de dialoog worden
ingebouwd in het kader van burgerschapsvorming? Koops (2011) vat de drie onderwijskundige visies
op dialoog samen, die naar mijn mening de brede, gehanteerde definitie van debat ook dekt: “[…]
een gezamenlijk onderzoeksproces gericht op het verkennen van verschillende ideeën met als doel om
de kennis te vergroten. […] een uitwisseling van persoonlijke ervaringen, betekenissen en waarden
met als doel om inlevingsvermogen en onderling begrip op gang te brengen en […] een onderdeel van
een besluitvormingsproces gericht op consensus ” (Koops, 2011, p. 15; Hess, 2009).
Waar Koops erg summier is in haar vergelijking van dialoog met debat en discussie, is ze zeer
uitvoerig in het omschrijven van dialoog. Op basis van de vaardigheden die zij expliciet als
‘dialogische vaardigheden’ beschouwt, is het verschil met debat niet zo simplistisch als zij stelt. Zij
doet debat te kort in haar summiere omschrijving dat het draait om competitie en ‘framing’, het
spelletje om het zelf en eigen argumenten in het beste voetlicht te zetten en de negatieve punten zo
goed mogelijk te maskeren. (Koops, 2011) Zij doet debat af door gebruik te maken van de weliswaar
populaire, maar smalle definitie. Zodoende is vanuit de hier gehanteerde bredere definitie de
vergelijking ook complexer.
De dialogische vaardigheden zijn onderverdeeld in vier clusters: luistervaardigheden, uitnodigend
gedrag, je eigen mening/visie kunnen presenteren en kritisch denken. (Koops, 2011) Al de
vaardigheden die zij eronder schaart, zijn ook gerepresenteerd in de leerlijn van het debat zoals
opgezet in het materiaal, behalve enkelen bij het cluster uitnodigend gedrag. Onder dit cluster noemt
Koops de vaardigheden ‘anderen uitnodigen om mee te doen’, ‘de balans bewaren tussen zelf
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spreken en ruimte geven’, ‘op zoek gaan naar missende perspectieven of argumenten’ en
‘standpunten uitdagen in plaats van personen’. Ook al is er in het gehanteerde debat wel aandacht
voor ‘het laten uitspreken van de ander’ en ‘erkennen dat een ander even veel recht heeft op zijn
eigen opvattingen’, toch sprake van minder ‘samen praten over verschillende perspectieven’.
Daardoor zou men eerder een persoon (kunnen) uitdagen dan een standpunt. Koops (2011) stelt dat
dit vergaande gevolgen kan hebben voor de sfeer en veiligheid.
In het materiaal is de veiligheid als basisvoorwaarde ook onderstreept, toch hoeft wrijving of
controverse, die inderdaad sterker in debat naar voren komt, niet per se negatief te zijn. De dialoog
is wellicht veiliger, maar vergt ook meer nuance van deelnemers. Daarom is dialoog vooral inzetbaar
op de bovenbouw havo/vwo. Een ieder die een stap zet binnen een vmbo zal tot de conclusie komen
dat er een harder klimaat heerst. Een doorsnee vmbo’ er heeft een uitgesproken mening en scherpte
zoals de gesproken vmbo docenten aangeven. Het debat is een beter middel om dit uit te spelen en
de leerlingen kritisch te laten nadenken over de argumentatie die ze hebben voor hun standpunten.
De eerder genoemde Kunneman introduceert in Voorbij het dikke-ik (2005) de interessante term
‘leerzame wrijving’. Hij doelt hiermee op het feit dat men zich niet moet richten op elkaars
verschillen die vaak problemen vormen. Dit is een onvruchtbare bezigheid, met als enig resultaat een
impasse en mogelijk polarisatie. De uitdaging is vanuit hier leerzame wrijving te creëren, dat kan
leiden tot verdieping en verrijking. Op deze wijze komen we ook weer terug bij het onderscheid van
gesloten en open pluralisme van Fase (1998) dat eerder behandeld is.  Debat, in zijn brede definitie,
kan hier dus net als dialoog, prima aan werken. Het betreft alleen verschillende methodes, met enige
overlap, die toepasbaar zijn op verschillend publiek.
Leerzame wrijving is wellicht hét kenmerk van debat zoals beoogd in het materiaal: een stap
voorbij de polarisatie, maar een stap vóór de zachte dialoog die in zijn pure vorm de gesproken vmbo
docenten niet aanstaat. Interessant is dat docenten in het vooronderzoek expliciet aangaven wel
debat als werkvorm te willen, maar met aspecten van de dialoog erin verwerkt. Dit lijkt in hun ogen
ideaal te zijn voor het vmbo.
Debat en burgerschapseducatie
Voor dit project is het van belang om deze definitie van debat duidelijk te hebben, omdat alleen met
deze ruimere definitie het ruimte laat  voor het nastreven van burgerschap: van de drie typen
(aanpassingsgericht, individualiserend en kritisch-democratisch), evenals de drie domeinen en negen
velden zoals onderscheiden door SLO. De inhoudelijke invulling van burgerschap is vrij aan het
onderwijs om in te vullen en de bruikbaarheid van het materiaal moet onafhankelijk zijn van de
invulling.  Door de smalle definitie  van debat te hanteren, zoals debatinstellingen, draagt debat
alleen bij aan individualiserend burgerschap en het veld van de zich informerende burger en sociaal
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communicatie burger. Het legt immers de nadruk op communicatieve vaardigheden en op
autonomie en discipline: het ontwikkelen van een eigen standpunt en kritisch denken.
Echter is het dus te kort door de bocht om te stellen dat debat altijd alleen werkt aan deze
vormen van burgerschap. Immers, als men debat inzet gebaseerd op de brede definitie, kan debat
ook bijdragen aan de pedagogische doelen rondom sociale betrokkenheid.  Door te zoeken naar een
oplossing of consensus zal men zich beter moeten verplaatsen in andermans zienswijze. Ook ontstaat
er ruimte voor stellingen en onderwerpen met een meer ethisch karakter en kan er gewerkt worden
met opgelegde standpunten of teams waardoor samenwerking belangrijk wordt. Doordat deze set
pedagogische doelen ook kan worden aangesproken is het dus ook mogelijk te werken aan
aanpassingsgericht of kritisch-democratisch burgerschap. Tegelijkertijd zorgen deze aanpassingen
voor een verbreding van werkzaamheid op het kernleerplan vmbo: de oplossingsgerichte, inlevende
en verantwoordelijke burger komen bijvoorbeeld ook aan bod. Door de hantering van de bredere
definitie is er ruimte voor scholen om accenten te leggen in overeenstemming met hun visie.
Debat kan alleen competitief zijn, maar is ook breder in te zetten en te zien als ‘leerzame wrijving’.
Door de brede definitie van debat te hanteren, waar er duidelijk overlap is met de dialoog, wordt het
een zeer geschikte werkvorm om met vmbo leerlingen te werken aan burgerschap: aan de
vaardigheden (het kunnen) en de bereidheid (het willen) om een bijdrage te leveren aan de
maatschappij. Essentieel onderdeel voor het slagen van dit doel is reflectie op het gevoerde debat,
dat zodoende een prominente plek kreeg in het lesmateriaal. Een reflectie op zowel het verloop van
het debat en de rol van de deelnemers daarin, als op de inhoud van het debat, de maatschappelijke
controverse en de daarbij onderscheiden posities.
Bovendien
Naast bovenstaande argumentatie waarom debat gezien kan worden als werkvorm voor burgerschap
is debat bovendien een activerende, stimulerende werkvorm die waarschijnlijk zorgt voor een
bruisend leerklimaat, die naar onze indruk weinig wordt ingezet in het vmbo, omdat leraren angstig
lijken de controle los te laten bij de vaak groepsdynamisch ingewikkelde vmbo klassen. (uit:
vooronderzoek Burgerschap en Debatteren). Debat betreft een vorm van actief leren, ‘leren door te
doen’: de opgedane kennis wordt direct toegepast. Het doen vraagt om kennis en motiveert daarom
het verwerven van nieuwe kennis. Het accent komt zodoende te liggen op kennisontwikkeling in
plaats van kennisoverdracht. Leerlingen zijn geen passieve toehoorders meer, maar actieve
participanten in hun eigen leerproces.  Ondanks deze voordelen van de werkvorm wordt debat
vooral ingezet als ‘extraatje’ op vwo of gymnasium.
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Binnen het vmbo wordt er over het algemeen weinig mee gewerkt. Toch kan het debat juist een
actieve methode zijn om vmbo leerlingen te betrekken en enthousiast te maken voor thema’s van
het vak en te werken aan burgerschapsonderwijs. De uitdaging is aangegaan om het debat
toegankelijk te maken door praktische handvatten te ontwikkelen voor de vmbo docenten die op
deze wijze naar eigen inzicht kunnen werken aan burgerschap.
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3 Onderzoeksopzet
De pilot van het ontwikkelde materiaal vindt plaats op het vmbo van vier middelbare scholen,
verspreidt over het land. Het betreft een formatieve evaluatie binnen een groter
curriculumonderzoek.
3.1. Probleemstelling
Zoals in de theoretische oriëntatie uiteengezet, wordt het belang van burgerschapseducatie gezien,
maar worstelen scholen bij de vormgeving van deze inspanningsverplichting. De Onderwijsraad
concludeerde dat een belangrijke belemmering hiervoor het ontbreken van kennis is over een
geschikte aanpak. (Onderwijsraad, 27 augustus, 2012) Eerder pleitte de Onderwijsraad al voor een
meer evidence-based benadering van onderwijsontwikkeling: wenselijk geacht is meer empirisch
bewijs voor de kwaliteit van een ontwikkelde interventie. (Onderwijsraad, 2006) Deze scriptie komt
aan beide adviezen tegemoet, gezien de thesis een formatieve evaluatie betreft van een leerlijn en
bijbehorend voorbeeldlesmateriaal. Op basis van vier gevalsstudies wordt bekeken of het materiaal
bruikbaar is en de aanpak van debat geschikt is om te werken aan burgerschapscompetenties. Dit
past binnen het onderzoeksprogramma van de Universiteit voor Humanistiek onder het
onderzoeksproject Burgerschap in een Interculturele Samenleving. De thesis zoekt immers naar een
methode om de burgers te laten functioneren in de samenleving die gekenmerkt wordt door
diversiteit en waar ze zich staande moeten houden in waardendiscussies. (Universiteit voor
Humanistiek, 2010) De hoofdvraag van het onderzoek luidt:
Wat is de bruikbaarheid in het vmbo van het handboek ‘Debatteren en Burgerschap’ in de zin van
ruimte voor actieve bewerking, geschiktheid voor de vmbo leerlingen en bevordering van
burgerschapsvorming en taalvaardigheid?
Beperkingen
Het onderzoek is allereerst beperkt op het gebied van kwaliteitscriteria. Alleen de bruikbaarheid
wordt getoetst. Deze keuze is vanzelfsprekend gezien de fase in het ontwikkelproces. De relevantie
en consistentie zijn al gewaarborgd en getoetst door de werkwijze zoals in de inleiding uiteengezet.
Daarnaast kan de effectiviteit van het handboek pas later middels een summatieve evaluatie
(Scriven, 1976; Shaw, Greene en Mark, 2006, p. 443)  getoetst worden. Ten tweede wordt het
volledig uitgewerkte handboek getoetst. Het is van belang dit te noemen om aan te tonen in welke
fase van het ontwikkelproces deze evaluatie wordt uitgevoerd. Het betreft geen globaal ontwerp of
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slechts een gedeeltelijk gedetailleerd ontwerp. Een derde beperking is gemaakt met betrekking tot
onderdelen van het op bruikbaarheid getoetste leerplan. Het handboek betreft een uitwerking van
het leerplan Burgerschap op basis van een specifieke leeractiviteit: debatteren. Het is uitgewerkt in
leerdoelen en  exemplarisch lesmateriaal die de toetsing zullen ondergaan.
Operationalisering bruikbaarheid
De term bruikbaarheid staat voor de praktische uitvoerbaarheid van het handboek ‘Debatteren en
Burgerschap’ in de vmbo lespraktijk, waarvoor de leerdoelen en voorbeeldlesmateriaal zijn
ontwikkeld. Het draait daarbij om de bruikbaarheid voor zowel de docent als de leerlingen.
Is het materiaal handzaam voor de docent en blijft er ruimte voor actieve bewerking? Dit laatste is
voor de bruikbaarheid belangrijk, in een land waar vrijheid van onderwijs een groot goed is. Er moet
ruimte zijn voor docenten om zelf het materiaal te herontwerpen en te combineren met hun
lespraktijk, methodes en burgerschapsidealen. Daarnaast: betreft het een geschikte methode voor
de leerlingen van het vmbo? Draagt het op een plezierige, activerende manier bij aan de beoogde
praktijk: het werken aan de burgerschapsvorming en taalvaardigheid, geconcretiseerd in de leerlijn?
Deelvragen
Curriculumonderzoek is niet eenvoudig, omdat er vijf verschillende domeinen te onderscheiden zijn:
het ideologische, formele, ontvangen, operationele en het ervaren curriculum. (Goodlad,1979) Om
tot een goede analyse te komen is het gewenst deze vijf componenten in de gaten te houden. In
hedendaags internationaal onderzoek hanteert men eerder de driedeling: het beoogde, uitgevoerde
en het bereikte curriculum. Echter ligt “vaak het accent op het (grootschalig) meten van
leerprestaties (het bereikte curriculum), maar soms ook getracht wordt de effecten te relateren aan
de oorspronkelijke intenties en (helaas nog zelden) aan het implementatieproces” (SLO, 2009, p. 11).
In deze formatieve evaluatie ligt het zwaartepunt op het beoogde en uitgevoerde curriculum. Toch is
er ook aandacht voor het bereikte curriculum, al betreffen dit beginnende metingen gezien het
slechts drie lessen betreft. De deelvragen zijn op een dergelijke wijze geformuleerd dat er op alle drie
de gebieden voldoende data verzameld kan worden om eventuele discrepanties en redenen hiervoor
aan het licht te brengen.
De gegevens worden daarnaast verzameld op de verschillende niveaus die van toepassing
zijn. In dit onderzoek betreffen dit de docent, de leerlingen en de school. Het is belangrijk om de
context goed in beeld te krijgen, gezien dit iets kan zeggen over voorwaarden of belemmeringen bij
de implementatie. Bij de implementatie is er oog voor zowel de acties van de docent als de reactie
van de klas. Lukt het de praktijk te realiseren die het materiaal voor ogen heeft: een actieve,
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enthousiaste klas waar gewerkt wordt aan burgerschapsvorming door een docent die ondersteund
wordt door het materiaal. Zodoende zullen de volgende vragen aan de data worden gesteld:
 Context
- Hoe is de leerlingpopulatie van de school?
- In welke omgeving staat de school?
- Waar staat de school voor, qua visie en pedagogische klimaat?
-Welke (pedagogische) doelen heeft de docent?
-Welke uitgangspunten hanteert de docent rondom didactiek?
-Waar staat de docent qua wenselijk leerklimaat?
-Wat is de voorkennis op het gebied van burgerschap(vorming)?
-Wat is de voorkennis op het gebied van debatteren?
 Implementatie
-Welk materiaal wordt geïmplementeerd?
-Waarom wordt dit materiaal gebruikt in plaats van het niet-gebruikte materiaal?
- Hoe wordt het materiaal geïmplementeerd? Denk aan: didactiek, leerklimaat en
klassenmanagement.
- Hoe worden de lessen ontvangen door de leerlingen? Denk aan de onderlinge dynamiek, positieve
of negatieve houding etc.
- Wordt er gewerkt aan de beoogde doelen?
-Wat zijn ondervonden moeilijkheden voor de docent betreffende het debatteren?
- Wat zijn ondervonden moeilijkheden voor de klas betreffende het debatteren?
 Resultaten
- Hoe scoren de leerlingen zich, in vergelijking tot elkaar, voorafgaand aan de lessen?
- Hoe scoren de leerlingen zich, in vergelijking tot elkaar, aan het eind van de lessen?
- Wat is het bereikte curriculum van de scholen in vergelijking tot elkaar?
Doelstelling
Met de onderzoeksresultaten zal het oorspronkelijke handboek gereviseerd kunnen worden om
zodoende de kwaliteit ervan te vergroten. Hieruit volgt een secundair doel, namelijk kennis
verwerven over welke aanpak geschikt is, zodat deze kennis weer gebruikt kan worden in het
ontwikkelen van verder materiaal voor burgerschapsonderwijs. Welke factoren bevorderen
burgerschapsvorming en welke vormen een belemmering? Tot slot kent de scriptie een praktisch
doel: een kwalitatief hoogwaardig product aan scholen bieden, zodat zij naar eigen inzicht aan de
slag kunnen met burgerschap en zodoende aan de overheidsverplichting tegemoet kunnen komen.
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3.2. Selectie en respons van scholen
In het grotere curriculumonderzoek waar deze formatieve evaluatie een onderdeel van vormt, wordt
er samengewerkt met een projectgroep. Aan deze projectgroep neemt onder andere een vijftal
middelbare scholen deel. Vier hiervan betreffen vmbo scholen, de beoogde praktijksituatie. Deze vier
scholen zijn aangeschreven met de vraag medewerking te verlenen aan de pilot. Drie scholen hebben
positief geantwoord: een interconfessionele scholengemeenschap in het oosten van het land, een
openbare regionale schoolgemeenschap met een grote streekfunctie in het midden van het land en
een zwarte vmbo school in de Randstad. Later heeft ook een jonge docent in opleiding op het vmbo
van een interconfessionele scholengemeenschap in de Flevopolder belangstelling getoond en ook
deze school is opgenomen in de onderzoekspopulatie. De groep respondenten betreft in deze pilot
zodoende de gebruikers: docenten en leerlingen van het vmbo.
In het doelgericht selecteren van de onderzoekseenheden is oog gehouden voor maximale
variatie. Waar het aantal respondenten weliswaar beperkt is, is er toch zoveel mogelijk
verscheidenheid gewaarborgd. Er is sprake van onder andere geografische spreiding, van verschillen
in denominatie. niveau (van KB tot TL) en jaarlaag (1e tot 4e jaar) van het vmbo. Op deze wijze wordt
getracht de externe validiteit te vergroten.
3.3. Dataverzameling
Om de onderzoeksvraag te beantwoorden, worden vier methoden gehanteerd: documentanalyse,
participatieve observatie, diepte interviews en een kwantitatieve meting door middel van een
ontwikkelde zelfevaluatielijst. In de evaluatieve methodologie is deze eclectische of mixed methods
benadering niet vreemd. (Nevo, in: Shaw, Greene & Mark, 2006, p. 445)
Documentanalyse
De documentanalyse behelst schooldocumenten, websiteteksten en het schoolvenster op Vensters
voor Verantwoording van de participerende scholen. Op basis hiervan zal er een schets worden
gemaakt van de school en hun onderwijsvisie. Dit is belangrijk gezien het wellicht invloed heeft op de
conclusies,  over het al dan niet bruikbaar vinden van het materiaal. Uiteraard is het belangrijk te
realiseren dat de onderwijsvisie en gedragingen van de meewerkende docent niet per se samenvalt
met de schooldocumenten. Daarom zal er bij de totstandkoming van de schetsen niet beperkt
worden tot deze documenten, maar zullen ze worden aangevuld met observaties en uitspraken in
interviews en/of informele gesprekken.
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Participerende observatie
Wat betreft het observeren zal er de rol van een ‘participerend observeerder’ worden aangenomen,
zoals Maso & Smaling (1998) het definiëren. “een onderzoeker die observeert en ook interviewt in de
alledaagse leefwereld van de onderzochte(n), bij enkele activiteiten aanwezig is of er min of meer aan
meedoet, maar niet participeert zoals de onderzochte actoren” (Maso & Smaling, 1998, p. 104).
De observaties betreffen directe waarnemingen in de natuurlijke setting van de lessen waarin wordt
gewerkt met het materiaal. Om de methodologische kwaliteit rondom betrouwbaarheid te
waarborgen, worden er fieldnotes gemaakt. Op deze wijze wordt er een zekere vorm van audit trail
ontwikkeld. (Maso & Smaling, 2004, p. 70) Gezien een onderzoeker niet alles kan waarnemen, zal er
een focus moeten worden gekozen. Hiervoor is er een observatie instrument ontwikkeld. [zie bijlage]
Diepte-interviews
In de diepte-interviews, de derde vorm van dataverzameling, wordt er niet gewerkt met
gestandaardiseerde vragen. Het betreffen semigestructureerde interviews, waarbij het boommodel
wordt gehanteerd. (Evers, 2007, p. 60) Er zullen twee interviews plaatsvinden per school. De eerste
zal plaatsvinden voorafgaand aan de pilot en is bedoeld om  de visie, verwachtingen en didactiek te
achterhalen van de docent. Dit kan immers belangrijk zijn voor de conclusies over de
(on)bruikbaarheid van het materiaal in een bepaalde context. Het tweede interview zal plaatsvinden
aan het eind van de pilot. In dit interview zal de nadruk liggen op het achterhalen van de op-
/aanmerkingen en suggesties van de docent op het materiaal en het toetsen van de tussentijdse
resultaten. Voor beide interviews is er een conversatiehulp ontworpen. [zie bijlage] Om tegemoet te
komen aan de methodologische eisen van betrouwbaarheid en validiteit zullen audio opnames en
transcripties gemaakt worden van deze interviews. Gedurende de pilot zullen er ook gesprekken zijn,
maar uitspraken in deze informele gesprekken zullen worden opgenomen in de observatiememo’s.
Onderzoeksinstrument: zelfevaluaties
Als vierde is er een instrument ontwikkeld waarop leerlingen zichzelf scoren op diverse vaardigheden
die verwerkt zijn in de leerdoelen. [zie bijlage] Deze lijst zal door de leerlingen zowel in het begin als
het eind van de pilot worden ingevuld. Gezien de lijst correspondeert met de leerlijn, kan er worden
nagegaan of het materiaal bijdraagt aan de leerdoelen en zal er zicht komen op de leereffecten.
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3.4. Kwalitatieve analyse
Het onderzoeksproces is cyclisch van aard; het analyseren van de kwalitatieve data zal zowel na als
tijdens de dataverzameling plaatsvinden. Zo zal er na de observaties een analysefase plaatsvinden
om op basis daarvan de vragen voor het afsluitende interview te bepalen. Tussentijdse resultaten
zullen op deze wijze de verdere focus bepalen van de dataverzameling en/of getoetst worden.
Zodoende is er sprake van een inductieve analysemethode. Er is gekozen om te analyseren met de
werkwijze van pattern matching (Miles & Huberman, 1994 in: Boeije, 2005). Het onderzoek betreft
immers vier gevalsstudies die zowel binnen het geval moeten worden geanalyseerd als met elkaar
vergeleken. Door cross-case analyse kan er worden achterhaald welke specifieke omstandigheden
factoren zijn in de bruikbaarheid van het lespakket.
Om de analyse systematisch aan te pakken zal het model van de ‘onderzoeksslang’ (Boeije,
2005, p. 83) gehanteerd worden, waarbij gebruik gemaakt wordt van de techniek van coderen. In het
analyseproces zal een onderscheid worden gemaakt in de fases uiteenrafelen (open codering),
beschrijven en ordenen (axiale codering) en structuren en vergelijken (selectieve codering). Om  de
analyse inzichtelijk te maken en de navolgbaarheid te vergroten, wordt er gewerkt met de
kwalitatieve software Atlas-Ti. Tijdens de kwalitatieve analyse zal er tijd worden besteedt aan peer
debriefing (Maso en Smaling, 1998, p. 72). Gezien dit een masterscriptie betreft en er zodoende
kritische inspectie zal zijn door de begeleiders, zal er ook overleg zijn met collega’s van het
Expertisecentrum Leerplanontwikkeling (SLO).
3.5. Kwantitatieve analyse
Het instrument bestaat uit 10 categorieën, die per stuk bestaan uit twee tot vier stellingen waar de
leerlingen zichzelf op scoren op een vijfpuntschaal met de antwoord categorieën: onvoldoende/
matig/voldoende/ruim voldoende/ goed. In totaal zijn er 27 items te scoren voor de leerlingen, die
dit tweemaal doen: voorafgaand aan de pilot en na afloop. De lijst zal worden afgenomen in alle
klassen waar geobserveerd wordt, wat neer zal komen op minstens 100 respondenten, verdeeld over
vier klassen. Door vergelijking van beginscores en eindscores kan er een beginnend zicht komen op
de groei ofwel de leereffecten van de leeractiviteit op diverse scholen, jaarlagen, niveaus en sekse.
Op basis van dit materiaal kunnen geen harde conclusies worden getrokken. Het betreft een klein
survey onderzoek, die voornamelijk ondersteunend is aan het kwalitatieve deel van de thesis. Het
doel is voorzichtige conclusies te kunnen trekken rondom het bereikte curriculum: Draagt het
getoetste materiaal bij aan de burgerschapsvorming zoals beoogt in de leerlijn?
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4 Opzet data-analyse
Wegens diverse omstandigheden, is er bij school A niet genoeg data verzameld om het
methodologisch te verantwoorden deze alsnog mee te nemen als vierde gevalsstudie in de
vergelijking. Zodoende zal de (cross case) analyse slechts drie scholen (B, C en D) beslaan.
4.1. Verantwoording kwalitatieve deel
Binnen de software Atlas-Ti is er gewerkt aan een codeboom door de fases van open coderen, axiaal
coderen en selectieve codering te doorlopen. Binnen de codes is er een onderscheid te maken tussen
beschrijvende en interpreterende codes.  (Boeije, 2006, p. 93) De beschrijvende codes zijn gebruikt
om de verschillende fases van het interview of van een lesobservatie eruit te kunnen filteren. De
interpreterende codes daarentegen leiden pas tot een resultaat. Deze codes hebben een sterke
correlatie met specifieke deelvragen. Dientengevolge is er een duidelijk scheiding in context en
praktijk/implementatie. Op deze wijze kan er gekeken worden of er een samenhang is tussen het al
dan niet slagen van de lessen en de schoolcontext/werkwijze van de docent. Om de codes duidelijk
te definiëren is er gebruik gemaakt van literatuur.
Codes betreffende de context
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Door codes te laten overeenstemmen met de deelvragen, zijn de hoofdcodes bepaald: didactiek,
leerklimaat, (pedagogische) doelen, schoolvisie, schoolpopulatie, schoolomgeving, voorkennis
burgerschap en voorkennis debatteren. Sommige van deze codes dienden verder uitgesplitst te
worden. Bij enkelen dienden dit te gebeuren door op basis van literatuur tot een goede definitie en
onderverdeling te komen.
De term ‘leerklimaat’ is geoperationaliseerd op basis van de Self Determination Theory (Deci & Ryan,
1985). De code leerklimaat.plezierig is onderverdeeld in de subcodes context.leerklimaat.autonomie,
context.leerklimaat.relatie en context.leerklimaat.competentie. Volgens de SDT wordt een veilig
klassenklimaat gevormd door tegemoet te komen aan drie psychologische basisbehoeften:
autonomie, relatie en competentie. Om tot duidelijke indicatoren te komen, is gebruik gemaakt van
een later artikel van R.M. Ryan (1995), de masterthesis van Heckel (2011), Evelein, Korthagen en
Brekelmans (2007) en Skinner & Edge (2002).
De psychologische basisbehoefte autonomie duidt het verlangen naar een ‘geïntegreerd
functioneren’. Het gaat erom jezelf als bron van het handelen te ervaren. Het gaat om de behoefte
de eigen authentieke zelf te kunnen uiten. (Evelein, 2005 & Evelein, Korthagen en Brekelmans, 2007)
Heckel (2011) heeft de drie basisbehoeften voorzien van indicatoren waaraan in de les gezien kan
worden welke basisbehoeften aangesproken worden. De basisbehoefte autonomie krijgt bij haar de
volgende indicatoren: “1) Leerlingen krijgen ruimte en mogen zelf besluiten nemen, 2) leerlingen
mogen (mede) de taak en/of de vormgeving kiezen en 3) er worden plannen gemaakt met de
leerlingen over wat en hoe ze dingen gaan aanpakken” (Heckel, 2011, p. 18). Bij verwaarlozing van
deze behoefte zijn de indicatoren onder meer, weinig zelfvertrouwen, het gevoel overspoelt te
worden en fight: het in opstand komen, een defensieve houding aannemen. (Evelein, Korthagen en
Brekelmans, 2007 en Skinner & Edge, 2002) Op deze indicatoren is gelet bij de observaties en het
coderen van de data. De code is bijvoorbeeld gehangen aan de observatie dat een docent samen met
de klas afspraken maakte over hoe het groepswerk aangepakt zou worden.
De tweede psychologische basisbehoefte is relatie. Het draait hier om het verlangen naar de
ervaring van verbondenheid; het in verbinding staan met anderen. (Evelein, 2005) Heckel (2011)
operationaliseert deze basisbehoefte in haar thesis naar de indicatoren: “1) Leerlingen krijgen het
gevoel dat ze welkom zijn, door bijvoorbeeld persoonlijke aandacht van de docent, 2) Er wordt
instructie gegeven die veilig is voor leerlingen. Bij een opdracht die leerlingen niet durven of moeilijk
vinden worden handvatten aangeboden en 3) de leerlingen krijgen de mogelijkheid om samen te
werken en elkaar te helpen” (Heckel, 2011, p. 33). De signalen bij geen of lage tegemoetkoming is
onzekerheid, twijfel en freeze: men interacteert niet meer en toont geen betrokkenheid. (Skinner en
Edge, 2002 & Evelein, Korthagen en Brekelmans, 2007) Lettend op deze signalen zijn de observaties
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gecodeerd. Bijvoorbeeld: in een les ondervonden de leerlingen moeilijkheden om hun mening à la
minute onder woorden te brengen. De docent bood ze vervolgens een papiertje en de tijd om eerst
na te denken en enkele punten op te schrijven.
De derde basisbehoefte om te voldoen voor een plezierig klassenklimaat is het ervaren van
competentie. Het verwijst naar het gevoel van bekwaam zijn. (Evelein, 2005). De indicaties in het
onderwijs die naar deze behoefte wijzen, zijn: “1) leerlingen worden geholpen om te reflecteren, 2)
activerend leren staat centraal bij de les. Er wordt duidelijk gemaakt wat er van leerlingen verwacht
wordt en welke doelen de les heeft en 3) er kunnen aanpassingen gemaakt worden in tijd en ruimte
voor de leerlingen” (Heckel, 2011, p. 33). Skinner & Edge (2002) geven aan dat bij een lage vervulling
van de behoefte aan competente, men angstig is, chaos en onvoorspelbaarheid ervaart en het
patroon flight vertoont: de wil om zich terug te trekken. Op basis van deze operationalisering is de
code in de data gekoppeld aan het de observatie dat op het moment dat de leerlingen aan de gang
moesten er meteen gezegd werd: ‘snap het niet!’ en  ze zich terug trekken van verdere actieve
participatie.
Daarnaast is er de code context.leerklimaat.afspraken. Deze is op basis van een onderscheid dat
Teitler (2009) hanteert tussen regels en afspraken. Regels worden eenzijdig door docenten opgelegd.
Afspraken daarentegen vormen docenten samen met de leerlingen, waardoor verantwoordelijkheid
voor de naleving ervan ook gedeeld wordt. (Teitler, 2009, p. 126) Er is dus een overlap met de code
didactiek.verantwoordelijkheid en leerklimaat.autonomie.
Op het gebied van de pedagogische doelen is er de driedeling gehanteerd die Veugelers en de Kat
(2003) vonden in hun onderzoek onder ouders, docenten en leerlingen. Onder de code
context.ped.doelen.autonomie vallen doelen als vormen van een eigen mening en het kritisch laten
nadenken, leren omgaan met kritiek, zelfstandigheid bevorderen. Context.ped.doelen.discipline
beslaat doelen omtrent aanpassing en disciplinering. Doelen als bijbrengen van fatsoen,
gehoorzaamheid en het houden aan de regels vallen hieronder. Tot slot is er de code
context.ped.doelen.soc.betrokkenheid die verwijst naar doelen die socialer van aard zijn zoals
respect voor andersdenkenden, solidariteit, rekening houden met anderen en leren samenwerken.
Er is bewust gewerkt met deze driedeling, om in een later stadium wellicht te kunnen achterhalen
welk type van burgerschap ze waarschijnlijk nastreven. (Veugelers & Kat, 2003 en Leenders &
Veugelers, 2004)
Om tot de codes onder het kopje didactiek te komen is de vakdidactische competentie die de
onderwijs coöperatie en de Stichting Beroepskwaliteit Leraren (SBL) onderscheidt, geraadpleegd.
Verder is er getracht dicht bij de woorden van de respondenten te blijven.
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Codes betreffende de praktijk
Uiteraard is het belangrijk om te kijken of het materiaal bruikbaar is, in de zin dat het leidt tot de
gewenste praktijk: het actief werken aan de burgerschapscompetenties en debatvaardigheden uit de
leerlijn. Hiervoor is er een begin- en eindmeting bij de leerlingen met behulp van een scorelijst die
correleert met de doelen uit de leerlijn. Om tot goed gefundeerde conclusies te komen is het
vanzelfsprekend om gedurende de observaties enerzijds goed te kijken naar welke vaardigheden
geaccentueerd  en nagelaten worden door de docent en anderzijds te kijken naar welke
vaardigheden de leerlingen vertonen en welke (nog) in gebreken zijn. Om dit goed uit de observaties
te halen zijn er codes geformuleerd per cluster van de leerlijn: 1) tegengestelde opvattingen, rollen
en conflicten, 2) communicatie, interactie en samenwerking, 3) argumenteren en 4) reflecteren. De
codes zijn vanuit  deze gedachte per cluster onderverdeeld in .accentueren en .nalaten (gedrag van
docent) en .blijk.van en gebrek.aan (gedrag van de leerlingen).
Vervolgens zijn didactiek en leerklimaat wederom hoofd codes geworden, met dezelfde
onderverdeling als bij de context-codes. Voor gegronde conclusies is het van belang om helder te
hebben op welke wijze het materiaal is geïmplementeerd en of dat in een plezierig en veilig
klassenklimaat was. Voor de bruikbaarheid van de werkvorm van debat is het haast vanzelfsprekend
dat als leerlingen zich onveilig voelen, het lastig wordt debat succesvol te implementeren. De wijze
van klassenmanagement kan in dit kader ook interessant zijn. Wordt de docent boos of blijft de
docent rustig en wat is het effect op de klas en het klimaat?
Om te komen tot verbeterpunten van het materiaal, wordt niet alleen afgegaan op wat de docent
meldt in het tweede interview. Gedurende de lesobservaties komen enkele moeilijkheden al naar
voren, bijvoorbeeld taalachterstand. Om deze goed uit de data te krijgen, zijn deze gecodeerd met de
codes praktijk.moeilijkheden.docent en praktijk.moeilijkheden.leerling.
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Om tot een antwoord te komen op de vraag hoe de lessen ontvangen worden door de leerlingen, is
er tot slot de categorie codes praktijk.ontvangst. Uiteindelijk gekozen om een focus aan te brengen en
slechts onder te verdelen in vier componenten. Allereerst is het van belang zicht te hebben op de
momenten van rust en onrust in de klas. In een later stadium kan dan worden uitgezocht waardoor
dit ontstond, bijvoorbeeld onduidelijkheid, tempo en vooraf ingedeelde groepjes, wat weer een
gebrek aan de behoefte van autonomie vormt. Als tweede is er gekozen om de houding tegenover
het debatteren scherp te krijgen. Is deze positief of negatief en is dit momentafhankelijk? Als
restcategorie voor gegevens die mogelijkerwijs nog interessant zijn voor de analyse, zoals het
zelfcorrigerende gedrag van een bepaalde klas, is er de code praktijk.ontvangst.interactie ontwikkeld.
4.2. Verantwoording kwantitatieve deel
In het vooronderzoek is de leerlijn op aanvraag leerlinggericht gemaakt. Op deze wijze kwamen de
stellingen tot stand, die nu de 27 items van het meetinstrument inhouden. Ze zijn verdeeld in 10
categorieën. De leerlingen scoorden zichzelf tweemaal, voorafgaand aan de pilot en na afloop op
hetzelfde formulier, met een vijfpuntschaal met de antwoord categorieën: onvoldoende/
matig/voldoende/ruim voldoende/ goed. Uiteindelijk is de survey bij 136 leerlingen, verspreid over
vier scholen en zes verschillende klassen, afgenomen. Ook is er een spreiding wat betreft diverse
jaarlagen en niveaus van het vmbo. Helaas is de dataverzameling bij een school door diverse
omstandigheden niet verder doorgegaan. Hierdoor zijn er 41 cases komen te vervallen. Daarnaast
zijn er nogmaals 23 cases door afwezigheid bij de tweede meting vervallen. Zodoende zijn er 71 cases
over voor de analyse op te delen in drie scholen, vier klassen, twee jaarlagen en drie niveaus. De data
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is zodoende niet geschikt voor multi-level analyse en is er gekozen om slechts enkelvoudige analyses
te doen.
N = Klas Tot. 2011/2012 *
School B 29 1 vmbo BK (17)
1 vmbo KT (13)
102 vmbo’ers 1, waarvan 36 B en 66 K leerlingen
School C 14 3 vmbo T 142 vmbo’ers 3, waarvan 67 B, 64 K en 11 T leerlingen
School D 28 3 vmbo T 122 vmbo’ers 3, waarvan 46 B, 34 K en 42 T leerlingen
* gebaseerd op Schoolvensters Online en de Vensters voor Verantwoording ( www.schoolvo.nl)
Op basis van bovenstaande aantallen kan er gesteld worden dat de resultaten representatief zijn
voor het gedrag en de mening van de vmbo’ers op de drie participerende scholen. Daardoor komen
diverse leereffecten aan het licht.  Er is vooralsnog geen reden om aan te nemen dat andere scholen
hier sterk van af zullen wijken. Meer onderzoek, dat breder is opgezet, is nodig om dit te
achterhalen. De dataset is beschikbaar voor eventueel vervolgonderzoek
Dataverwerking SPSS
De codes die ingevoerd zijn in SPSS hebben het nummer van de categorie, plus het cijfer van de
stelling meegekregen. Dus: F2 staat voor de tweede stelling onder categorie F. Daarnaast is de
vragenlijst tweemaal afgenomen. Het onderscheid wordt gegeven door een _1 of _2 toe te voegen
aan de code. F2_1 staat dus voor de tweede stelling onder categorie F in de beginmeting.
Daarnaast zijn ook de labels ‘geslacht’, ‘school’, ‘klas’ en ‘debatvorm’ toegevoegd. De values die zijn
toegekend, zijn te lezen in de Variable View. Ook zijn alle afgenomen vragenlijsten voorzien van een
casenummer, weergegeven onder het label ‘identiteit’, om op deze wijze de papieren gegevens er
gemakkelijk bij te kunnen halen.
Kwaliteitswaarborg
Als ambitieus kwalitatief onderzoeker, ongeschoold in de leer van de kwantitatieve
onderzoeksmethode, probeerde ik autodidactisch een basaal begrip te ontwikkelen voor de statistiek
en het software programma SPSS. Hoewel door goed inlezen het mogelijk was de verkregen data
goed te verwerken in SPSS, was er bij de analyse meer vakkennis vereist.  Om methodologische
kwaliteit te waarborgen is er ten eerste bij het opzetten van het analyseplan en de factoranalyse
intensieve begeleiding geweest van G. Lensvelt-Mulders. Ten tweede is in de technische uitvoering
ondersteuning gezocht van een derde: L.J.G. Nollet, die een bachelor in de statistiek bezit. Tot slot is
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in de interpretatie van de uitkomsten naast de hulp van de twee bovengenoemde ook de assistentie
van de scriptiebegeleider W. Veugelers gevraagd.
4.3. Factoranalyse
Er is een factoranalyse uitgevoerd om te bekijken of er datareductie kon plaatsvinden om zodoende
de spreiding en de power van de resultaten te vergroten. Dit bleek niet mogelijk. Toch zijn er
interessante bevindingen met het oog op een kritische analyse van de gebruikte categorieën in het
meetinstrument en de samenhang van de doelen in de leerlijn. Andere doelen lijken op een andere
manier te co variëren dan vooraf bij het ontwerp gedacht.
Alvorens in te gaan op de factoranalyse, is er eerst met behulp van een bivariate correlation meting
bekeken of de huidige categorieën op zichzelf, dus A1, A2 en A3 en B1, B2 en B3 et cetera, met elkaar
correleren. Uit deze bivariate correlation meting volgt dat alle variabelen binnen hun categorie
positief, maar zwak gecorreleerd zijn. De significantie, de aannemelijkheid van deze correlatie, is wel
elke keer zeer sterk, met drie uitzonderingen: tussen A2 en A3, B1 en B3 en F1 en F3.
Er is gewerkt met de meest voorkomende vorm van factoranalyse (de principal axis factoring) en niet
voor een principal components analysis (P.C.A.). Er is ingesteld dat een factor met een eigenvalue van
meer dan 1.00 blijft. Om te helpen bij de interpretatie is er een oblimin rotatie toegepast. Op deze
wijze kwam de volgende factor score coefficient matrix (zie volgende pagina) tot stand. Hoewel de
scores niet hoog genoeg bleken om de data te reduceren tot enkele factoren, is het wel interessant
om te zien welke samenhang er ontdekt is.
Een eerste interessante bevinding zijn de twee negatieve correlaties.  De eerste leert ons dat
leerlingen die gebruik maken van de lichaamstaal en inzicht hebben in de tegenpartij, minder
rekening houden met anderen in de groep. De tweede leert ons dat wanneer de leerling niet
kwetsend is, kritiek kan ontvangen, een duidelijke mening verwoorden en taken verdelen met ruimte
te laten voor anderen, dit resulteert in een mindere vaardigheid in het verdedigen van een ander
standpunt dan het eigen. Een tweede bevinding is dat de vaardigheid rondom empathie: ‘ik kan me
verplaatsen in de positie van een ander’ alleen staat en dus niet lijkt te correleren met de andere
vaardigheden.
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Factor Score Coefficient Matrix
Factor
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ik kan kritiek ontvangen op mijn
standpunt
,010 ,032 ,078 -,020 -,004 -,122 ,055 ,101 ,019 ,089
Ik kan kritiek ontvangen over
mijn manier van debatteren.
-,092 -,109 -,024 -,025 ,087 ,049 -,244 ,734 -,016 -,093
Ik kan tegen mijn verlies -,004 ,078 ,022 -,043 ,030 -,028 -,003 ,066 ,196 ,007
Ik toon respect voor
verschillende standpunten en
meningen
-,006 -,083 ,018 ,514 ,009 -,035 -,116 ,013 -,027 ,009
Ik ben niet kwetsend en voer
geen persoonlijke aanvallen uit
-,003 ,004 -,012 ,095 -,114 -,410 ,061 ,032 ,060 ,054
Ik laat iedereen (uit)spreken. ,110 ,159 ,051 ,091 -,013 ,112 ,120 -,010 ,293 ,000
Ik spreek duidelijk. ,011 ,059 -,010 -,029 -,008 -,004 ,038 ,048 -,017 -,002
Ik weet gebruik te maken van
lichaamstaal.
,002 ,025 -,028 -,034 ,508 -,003 ,142 -,023 ,098 ,087
Ik kan mijn verhaal
aantrekkelijker maken met
voorbeelden en ervaringen.
,342 -,141 -,026 ,061 ,194 -,056 ,232 -,038 -,078 -,092
Ik heb inzicht in het onderwerp ,192 ,057 -,008 ,034 -,029 ,093 ,083 ,006 -,038 -,015
Ik kan goede argumenten
verzamelen.
,458 -,022 -,022 -,083 -,085 -,034 -,259 -,007 -,058 ,077
Ik heb inzicht in de standpunten
en argumenten van de
tegenpartij.
,092 ,074 ,001 ,041 ,151 -,070 ,004 ,036 ,098 -,046
Ik kan kritisch luisteren naar een
ander.
,047 ,182 -,032 ,117 ,007 ,036 ,025 ,113 -,127 ,242
Ik kan een reactie geven op wat
de ander zegt.
-,056 ,078 ,060 -,050 -,043 -,034 ,158 ,053 -,377 ,090
Ik kan mijn eigen standpunt
verdedigen.
-,121 -,010 ,566 ,012 ,118 ,175 -,010 ,078 ,037 -,005
Ik kan een ander standpunt dan
mijn eigen verdedigen.
,059 -,060 ,122 ,132 -,136 -,198 -,112 -,028 -,128 ,071
Ik kan me verplaatsen in (de
positie van) een ander
-,059 -,114 ,052 -,089 ,094 ,014 -,066 -,084 ,081 ,583
Ik kan een duidelijke mening
verwoorden.
,031 ,050 ,118 ,133 -,055 ,215 -,018 -,017 -,011 -,045
Ik kan mijn mening met
argumenten onderbouwen.
,048 ,064 ,250 -,084 -,002 -,098 ,012 -,027 ,081 -,012
Ik kan nagaan of mijn mening is
veranderd of versterkt.
,049 -,464 ,058 -,190 -,113 ,131 ,089 -,081 ,147 ,069
Ik kan zo nodig mijn mening
nuanceren of bijstellen
,005 -,204 -,051 ,069 -,001 -,002 -,060 ,011 -,070 -,004
Ik houd rekening met anderen in
de groep.
,143 ,149 -,101 ,046 -,237 ,214 ,088 ,097 ,034 ,138
Ik kan taken verdelen en ruimte
laten voor anderen.
-,047 -,035 -,001 ,053 -,075 ,283 ,067 -,027 ,033 ,073
Ik houd me aan de regels en
afspraken van het debat.
-,077 -,129 -,062 ,179 ,046 ,089 -,053 ,026 ,159 ,090
Ik respecteer de rol van de
gespreksleider en/of jury.
-,069 -,015 ,023 -,025 -,214 -,155 ,341 ,056 ,256 ,058
Ik vat gedane uitspraken in het
debat niet persoonlijk op.
,055 -,050 ,067 -,041 -,066 -,039 -,050 ,158 -,032 -,025
Ik kan na het debat de discussie
afsluiten.
-,073 -,119 ,006 ,108 ,083 -,021 ,414 ,019 -,192 -,089
Extraction Method: Principal Axis Factoring. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
Tabel 1 – Factoranalyse Debat en Burgerschap
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De factoranalyse suggereert dus een andere opbouw van het meetinstrument. De opbouw volgens
de factoranalyse zou als volgt zijn:
Factor 1
Ik kan mijn verhaal aantrekkelijk maken met voorbeelden en ervaringen
Ik heb inzicht in het onderwerp
Ik kan goede argumenten verzamelen.
Factor 2
Ik spreek duidelijk
Ik kan kritisch luisteren naar een ander.
Ik kan nagaan of mijn mening is veranderd of versterkt.
Ik kan zo nodig mijn mening nuanceren of bijstellen
Factor 3
Ik kan mijn eigen standpunt verdedigen
Ik kan mijn mening met argumenten onderbouwen
Factor 4
Ik toon respect voor verschillende standpunten en meningen
Ik houd me aan regels en afspraken van het debat.
Factor 5
Ik weet gebruik te maken van lichaamstaal.
Ik heb inzicht in de standpunten en argumenten van de tegenpartij
Ik houd rekening met anderen in de groep (negatief gecorreleerd)
Factor 6
Ik ben niet kwetsend en voer geen persoonlijke aanvallen uit.
Ik kan kritiek ontvangen op mijn standpunt.
Ik kan een duidelijke mening verwoorden.
Ik kan taken verdelen en ruimte laten voor anderen.
Ik kan een ander standpunt dan mijn eigen verdedigen (negatief gecorreleerd)
Factor 7
Ik kan een reactie geven op wat de ander zegt.
Ik respecteer de rol van de gespreksleider en/of jury
Ik kan na het debat de discussie afsluiten
Factor 8
Ik kan kritiek ontvangen over mijn manier van debatteren.
Ik vat gedane uitspraken in het debat niet persoonlijk op.
Factor 9
Ik laat iedereen (uit)spreken
Ik kan tegen mijn verlies
Factor 10
Ik kan me verplaatsen in (de positie van) een ander.
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Gezien dit instrument correspondeert met de leerlijn, zoals opgenomen in de handreiking
‘Debatteren en Burgerschap’, is het interessant om te zien of deze factoren overeenkomsten tonen
met de samenhang in de leerlijn. Om de transparantie van de vergelijking te waarborgen, volgt
hieronder een overzicht van de vier clusters waar de leerlijn uit bestaat. Links staan de algemene
doelen, die vervolgens rechts zijn uitgewerkt in specifieke doelen.
1: TEGENGESTELDE OPVATTINGEN, ROLLEN EN CONFLICTEN
De leerlingen ontwikkelen hun eigen opvattingen door deel te
nemen aan gespreksvormen zoals discussie en debat.
Argumenten bij verschillende standpunten verzamelen.
Actief luisteren naar de standpunten van anderen.
Eigen opvattingen beschouwen en eventueel bijstellen.
De leerlingen erkennen dat een ander even veel recht heeft op
eigen opvattingen als zijzelf.
Vrijheid van meningsuiting als uitgangspunt hanteren.
Accepteren dat iemands opvatting niet altijd door anderen gedeeld
worden.
Een respectvolle reactie geven op de mening van anderen.
De leerlingen kunnen onderscheid maken tussen het spelen van
een rol en de realiteit.
Een rol innemen die niet overeenkomt met de eigen opvattingen.
Erkennen dat anderen ook een rol kunnen spelen in gesprekken
zoals discussie en debat.
Zich verplaatsen in de positie van een ander
De leerlingen onderkennen het nut van de regels en afspraken
die gelden bij gespreksvormen zoals discussie en debat.
Inzien dat regels bijdragen aan een eerlijk en ordentelijk  verloop van
gesprekken zoals discussie en debat.
De rol van gezagsdragers zoals de gesprekleider en jury erkennen.
Hanteren van fatsoensnormen, blijk geven van respect.
2: COMMUNICATIE, INTERACTIE EN SAMENWERKING
De leerlingen kunnen eigen opvattingen en standpunten op
overtuigende wijze overbrengen.
Het gesprokene ondersteunen met verbaal (vloeiendheid, tempo,
volume, intonatie) en non-verbaal gedrag.
Duidelijk spreken.
Het eigen gespreksdoel tot uiting brengen.
De leerlingen luisteren naar elkaar. De verbale en non-verbale boodschappen van anderen begrijpen en
interpreteren.
Contact onderhouden met de gesprekspartner en/of toehoorders
(door oogcontact, mimiek, handgebaren en lichaamshouding).
De leerlingen reageren op wat een ander zegt. In diverse gespreksvormen het woord durven en kunnen nemen.
De eigen reactie uitstellen totdat de bijdrage van een ander is
geïnterpreteerd en beoordeeld.
De ander om verduidelijking vragen als een bijdrage niet goed wordt
begrepen.
De leerlingen kunnen samenwerken. In groepswerk de toebedeelde rollen en taken uitvoeren (bij
voorbereiding en uitvoering debat).
bereid zijn samen te werken, ongeacht de achtergrond van anderen.
3: ARGUMENTEREN
De leerlingen hebben inzicht in controversiële onderwerpen in
de samenleving.
De actualiteit volgen.
Eenvoudige oorzaak-gevolg relaties begrijpen
Verschillende belangen van groepen in de samenleving
onderscheiden.
Problemen benoemen en oplossingen bedenken
Cultuurgebonden verschillen en overeenkomsten tussen mensen
herkennen.
De leerlingen kunnen ten behoeve van hun argumentatie
informatie verzamelen en verwerken uit mondelinge,
schriftelijke en visuele bronnen.
Gericht informatie zoeken.
Hoofd- en bijzaken herkennen.
Feiten en meningen herkennen.
De herkomst van bronnen aangeven (individu, media, overheid,
onderzoek, belangengroep).
De leerlingen kunnen een standpunt met argumenten
ondersteunen.
Een argument verwoorden met behulp van een structuur, zoals kop-
romp-staart.
Een argument verder verduidelijken met een ervaring of voorbeeld.
Een argument versterken met gegevens uit achtergrondinformatie
zoals cijfers, statistieken en citaten.
Tegenargumenten bij een standpunt bedenken.
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4: REFLECTEREN
De leerlingen kunnen reflecteren op de voorbereiding en
uitvoering van de gespreksvorm zoals discussie en debat en de
eigen rol daarin.
De eigen houding t.o.v. andere deelnemers verwoorden.
Omgang met gespreksregels evalueren.
het verloop van de samenwerking met anderen in de voorbereiding
en uitvoering
De bij de gespreksvorm ontstane emoties bij zichzelf en anderen
verwoorden
De leerlingen kunnen reflecteren op de inhoud van het gesprek
en de eigen opvattingen over het onderwerp ervan.
Nagaan of de eigen opvattingen en houdingen veranderd of
versterkt zijn.
Nagaan of meer begrip is ontstaan voor de verschillende
standpunten die in de gespreksvorm aan de orde zijn geweest.
Nagaan hoe de eigen opvattingen zich verhouden tot normen en
waarden in de samenleving.
De leerlingen kunnen na een gespreksvorm formuleren wat ze
een volgende keer anders willen doen.
Plus- en minpunten van de eigen en elkaars prestaties formuleren.
Mogelijke alternatieven voor het eigen en andermans gedrag
formuleren.
Nagaan of de eigen verbeterpunten zijn gerealiseerd.
Als we de factoren uit de factoranalyse naast de leerlijn leggen, is te zien dat de eerste factor bestaat
uit de drie doelen die in de leerlijn vallen onder het cluster argumenteren. Ze corresponderen
achtereenvolgend met het derde, eerste en tweede algemene doel. Eveneens bestaan factor 3, 4, 6
en 8 uit items die corresponderen met doelen die onder hetzelfde cluster vallen in de leerlijn en
zodoende een logische samenhang kennen. Bij factor 3 is de samenhang helder: verdedigen doe je
immers door het standpunt te onderbouwen met argumenten en bij factor 4 draait het om fatsoen
en omgangsvormen.
De tweede factor daarentegen lijkt vreemder in zijn samenstelling. De eerste twee items betreffen
weliswaar twee doelen uit het cluster ‘communicatie, interactie en samenwerking’ in de leerlijn,
maar het derde en vierde item zijn in de leerlijn opgenomen in cluster 1 en cluster 4. Ook de vijfde
factor heeft items onder zich die in de leerlijn niet direct met elkaar in verband zijn gebracht. Toch is
hier wel een logische verklaring mogelijk. Immers, door contact te onderhouden, krijg je zicht op
anderen. De negatieve correlatie met het item ‘rekening houden met de ander’ lijkt echter een
vreemde eend in de bijt. Hetzelfde gebeurt bij factor 9. Daarbinnen lijkt het competitieve element
naar voren te komen. Als je tegen je verlies kan, debatteer je niet om te winnen. Dientengevolge
ontstaat er meer ruimte om te luisteren naar de opponent. Eén item blijft alleen over: die van
empathie. Voor eventueel vervolgonderzoek is het raadzaam om het zelfevaluatie meetinstrument
anders te categoriseren en bovenstaande factoranalyse daarin mee te nemen. Zo is bijvoorbeeld het
opnemen van meer items rondom empathie een overweging waard.
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4.4. Wijze van rapportage
In de rapportage worden de resultaten vanuit de kwantitatieve zelfevaluatie instrument en
kwalitatieve documentenanalyse, participerende observaties en interviews gecombineerd. Allereerst
zijn er drie schetsen gemaakt van de participerende scholen: B, C en D. Zoals eerder vermeld is
school A vervallen. Deze schetsen betreffen een rijke en gedetailleerde beschrijving van de
gevalsstudie ofwel thick description (Boeije, 2006, p. 131). Ze zijn steeds opgebouwd aan de hand van
een vierdeling die correspondeert met de deelvragen:
● Context: gebaseerd op het eerste interview en documentanalyse
● Uitgevoerde curriculum: gebaseerd op de observaties en zal zich met name richten op de
wijze waarop het materiaal is geïmplementeerd en in wat voor klimaat dit gebeurde.
● Moeilijkheden: gebaseerd op de observaties en het tweede interview. Hierin zal worden
weergeven welke moeilijkheden voor de docent en leerlingen aan het licht zijn gekomen.
● Bereikt curriculum: gebaseerd op de kwantitatieve meting en observaties, gerangschikt
naar de vier clusters van de leerlijn
Deze uitgebreide gevalsbeschrijvingen bevinden zich wegens hun omvang in de bijlage. Niettemin is
aan te raden deze studies te lezen om zicht te krijgen op de drie wijze van implementatie. Het
hoofdstuk dat nu volgt betreft de crosscase analyse ofwel de vergelijking tussen de gevalsstudies.




Er zijn drie gevalsstudies op zichzelf zorgvuldig geanalyseerd, met als resultaat drie gedetailleerde
beschrijvingen van het uitgevoerde en bereikte curriculum en tegengekomen moeilijkheden. De
eerste casestudie betreft een vmbo-bk en een vmbo-kt brugklas op een interconfessionele
scholengemeenschap in het oosten van het land. Een docente natuur en gezondheid heeft op deze
school gedurende drie lessen het handboek gebruikt. (zie appendix B) De tweede casestudie is een
“zwarte” derde klas vmbo-tl op een interconfessionele vmbo school in de Randstad. Een docente
maatschappijleer is in deze klas, waar taalachterstand een probleem is, drie losse lessen met debat
en burgerschap bezig geweest. (zie appendix C) De derde casestudie tot slot wordt gevormd door
een geschiedenis docent-in-opleiding die het materiaal vijf lessen gebruikte in een derde klas vmbo-
tl. Deze school betreft eveneens een interconfessionele scholengemeenschap, dit maal in een grote
stad in de Flevopolder. (zie appendix D) Dit hoofdstuk betreft de vergelijking van deze gevalsstudies
en is zodoende een samenvatting van de belangrijkste leerpunten. Welke overeenkomsten en
verschillen zijn te identificeren op het gebied van implementatie en resultaten? Zijn er patronen
zichtbaar of conflicteren de gevalsstudies?
Ongeacht de verschillende vakgebieden accentueren de docenten allemaal het pedagogische doelen
cluster autonomie. (Veugelers & de Kat, 2003) Allen leggen een nadruk op kritisch (leren) denken.
Waar school B het heeft over meningsvorming, nadenken over eigen keuzes en mondigheid (‘nee
leren zeggen’), spreken de respondenten van school C en D over minder zwart-wit denken. Daarbij
zet de maatschappijleerdocent van school C in op het belichten van verschillende invalshoeken en de
geschiedenisdocent van school D in op  kennisontwikkeling door een kritisch gebruik van bronnen.
Naast deze overeenkomstigheid noemen ze allemaal nog een additioneel pedagogisch doel. School B
spreekt over net taalgebruik en taboes doorbreken, school C over wegwerken van taalachterstand en
school D over het openstaan voor iemands verleden met het oog op begrip en respect.
Twee van de drie docenten zijn bekend met burgerschap in de zin dat ze belast zijn met de
ontwikkeling van een vakwerkplan betreffende burgerschapsvorming. De geschiedenisdocent in
opleiding is echter minder bekend en noemt burgerschap een ‘vaag begrip’. Tegelijkertijd koppelt ze
het wel aan de pedagogische doelen van autonomie en sociale betrokkenheid. Alhoewel alle drie de
docenten bekend zijn met debatteren en debatwedstrijden op schoolniveau, geven ze allen aan dat
dit niet gebeurt op het vmbo. School B en C geven wel aan er kleinschalig mee te werken, door onder
andere stellingen, casussen, klassikale discussie en presentatieoefeningen. Op het gebied van actieve
werkvormen lijkt de docente Natuur en Gezondheid van school B het meest actief, ook gezien de
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ontwikkeling van eigen materiaal. De docent bij school C toont ambitie, maar vind het lastig de klas




Bij de implementatie van het materiaal is opvallend dat twee zich lijken te beperken tot ofwel het 1-
op-1 debat ofwel (een variant van) het ronde tafel debat. School D is met de keuze voor het
forumdebat de uitzondering. Als bijkomende voordeel  hebben alle leerlingen op school D actief
gedebatteerd in tegentelling tot school B en C waar maar weinig leerlingen daadwerkelijk debatteren
en het merendeel toeschouwer is. Echte groepsdebatten waarin je elkaar ondersteunt en het samen
opneemt tegen de opponent, zoals het Lagerhuisdebat of Politiek Debat, zijn niet gekozen. Dit kan
uiteraard te maken hebben met dat ze allen nieuw zijn met debatteren en ze eerst laagdrempelig
beginnen. School D geeft expliciet aan het format van het politieke debat te strikt te vinden.
Wijze van introductie
Bij het introduceren van het debat als werkvorm gebruiken school B en D het informatieblad. Ze
nemen deze klassikaal door en voorzien het van verdere toelichting en voorbeelden. School D
gebruikt bovendien het werkblad ‘stellingen formuleren’ en besteedt op deze wijze een heel lesuur
aan de introductie. De klassen lijken te reageren op het uitdelen van iets tastbaars. Dit laat de les
beginnen en geeft ze structuur. School C geeft in tegenstelling tot B en D geen introductie. Dit lijkt bij
de klas te leiden tot aarzeling, onzekerheid en weinig betrokkenheid.
Bovendien is opvallend dat er, met uitzondering van school D, geen aandacht wordt besteed
aan het specifieke format van het gekozen debat. Dit lijkt de docenten een machtspositie te geven,
doordat de klas afhankelijk is van hun sturing. Bij school C ontstaat er duidelijk een waaiereffect, ook
omdat de leerlingen helemaal geen instructie voorafgaand hebben gehad. De docenten van school B
en C zijn gedurende de lessen zeer intensief aan het werk voor een goed verloop van de lessen:
enerzijds moeten ze het debat gaande houden en anderzijds moeten ze het publiek steeds tot de
orde roepen. In het kader van energiebesparing van de docent lijkt het raadzaam de leerlingen meer
medeverantwoordelijk te maken voor een goed verloop van de les. Dit begint door ze meer op de




In vrijwel alle observaties wordt duidelijk dat het publiek, de niet-debatterende leerlingen, moeilijk
stil te houden zijn. Dit lijkt niet alleen te maken te hebben met de onduidelijkheid van regels. Steeds
weer wordt aangestipt dat het publiek moet luisteren. Het lijkt vooral te maken te hebben met het
feit dat leerlingen hun mening kwijt willen of een goed argument willen aandragen. In geen van de
geobserveerde klassen is hier ruimte voor, noch in een vragenronde na het debat noch in een
reflectie.
Met het oog op de leerlijn
School B hanteert gedurende de lessen dezelfde debatvorm. In de voorbereiding wordt echter een
verschil gemaakt, waardoor naast het duidelijke accent op oefening van debatvaardigheden de
laatste les ook informatieverwerking een doel is. Op deze wijze breidt de docent het accent op
cluster twee, langzaam uit naar doelen uit cluster één en drie van de leerlijn.
School C doet elke les iets anders. Daarmee raakt ze weliswaar veel doelen uit de diverse clusters,
maar creëert ze ook veel werk voor zichzelf gezien de klas steeds weer onzeker is en afhankelijk van
haar sturing. De docent legt vooral nadruk op het innemen van een standpunt dat niet overeenkomt
met het eigen standpunt, het bedenken van argumenten van de tegenpartij en duidelijk spreken. Dit
past uiteraard wel bij haar pedagogische doelen van verschillende invalshoeken en taalachterstand.
School D doet tot slot een zeer uitgebreide voorbereiding, en legt daarmee duidelijk het accent op
informatieverwerving/-verwerking en cluster twee en drie van de leerlijn. Deze vorm van
implementatie past weer bij haar pedagogische doelen van kennisontwikkeling, kritisch
bronnengebruik en kijken voorbij de eigen grenzen.
Soorten stellingen
Ondanks deze verschillen in inzet, zijn er enkele aanwijsbare overeenkomsten. Eén overeenkomst is
dat geen van de scholen werkt met stellingen die gericht zijn op identiteits-/waardenvorming. Er lijkt
gekozen te worden voor ofwel laagdrempelige stellingen om debatvaardigheden te oefenen, zoals
“Gymnastiek moet worden afgeschaft” ofwel stellingen ter informatieverwerking, zoals “Kernenergie
is een goed alternatief voor fossiele brandstoffen”. Stellingen die een meer ethisch karakter kennen
worden niet gekozen, zoals: “Om lange wachtlijsten te voorkomen moeten wij onze ouders en
grootouders zelf in huis nemen” of “economische groei is belangrijker dan milieubescherming”.
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Inhoudelijke reflectie
Een tweede overeenkomst is dat er bij alle geobserveerde lessen geen ruimte is voor inhoudelijke
reflectie. Hoewel bij school B en C er wel sprake is van een nagesprek, gebaseerd op een
beoordelingsformulier of tiptopformulier, is deze beperkt tot het achterhalen van welke
overtuigingstechnieken een debater sterker maakte.
De overeenkomsten van het gemis aan inhoudelijke reflectie en het accentueren van
waardenvormende stellingen, lijken met elkaar in verband te staan en kan verstrekkende gevolgen
hebben met het oog op burgerschapsvorming. Immers: de leerlingen worden bijna niet uitgedaagd
plus- en minpunten te noemen en alternatieven te vormen. Dit bemoeilijkt de groei in het
debatteren. Daarnaast wordt reflectie niet gestimuleerd op het gebied van wat de leerlingen eigenlijk
vinden van debatteren: van de samenwerking, de uitvoering en de regels. Ook met betrekking tot de
inhoud krijgen leerlingen geen handvatten en worden zodoende niet gestimuleerd om bijvoorbeeld
na te gaan of hun opvatting veranderd is, hoe deze zich verhoudt tot andere opvattingen die er zijn
en of voor deze meer begrip is ontstaan. Deze reflectie die betrekking heeft op de inhoudelijke
kanten van het debat zorgt, naast gedegen voorbereiding van beide zijden van het debat,
samenwerking en ethisch karakter van stellingen, ervoor dat debatonderwijs bijdraagt aan
burgerschapsvorming (Ravesloot, Nollet & Bron, 2013).
Beoordeling
De beoordeling gaat bij alle drie anders. School C koppelt er geen cijfer aan. School B koppelt de
laatste les een groepscijfer aan de opdracht. Daarbij hanteert ze als criteria samenwerken, luisteren
en zachtjes overleggen. School D koppelt, zoals passend bij haar doelen van kennisontwikkeling en
kritisch bronnengebruik, een cijfer aan een in te leveren voorbereidingsopdracht. Deze opdracht
bestaat uit een verzameling informatie, een bronnenlijst en een speech. Leerlingen lijken het
debatteren door een beoordeling als minder vrijblijvend te ervaren. Zodoende lijkt het beoordelen
een goede manier van sturing en klassenmanagement. Waar docenten vaak worstelen met het
becijferen van de prestaties in het debat (uit: vooronderzoek Debat & Burgerschap), kan er dus ook
gekozen worden voor het koppelen van een cijfer aan een voorbereidingsopdracht.
5.2. Moeilijkheden
Overeenkomsten in ondervonden moeilijkheden lijken er op het eerste oog niet te zijn, behalve dat
het moeilijk is om de klas stil te laten zijn. Voor de rest lijkt het afhankelijk van de implementatie en
de context, welke moeilijkheden de kop opsteken. Duidelijk is wel dat debatteren een uitdaging is en
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het nooit probleemloze lessen zullen zijn. Moeilijkheden hebben wel vaak te maken met de mate van
sturing, uitleg en een goede verhouding leerling-docent en leerling-leerling.
5.3. Bereikt curriculum
Als we de kwantitatieve meting gaan vergelijken, is allereerst te concluderen dat de dataset
homogeen te beschouwen is. Dit blijkt uit het feit dat er slechts enkele significante verschillen zijn bij
de beginmeting. Alvorens naar de groeicijfers te kijken, zullen deze enkele verschillen kort de revue
passeren.
Verschillen bij de beginmeting
Er zijn geen significante verschillen tussen jongens en meisjes en tussen de drie niveaus: basis/kader,
kader/theoretische en theoretisch. Bij de vergelijking van de twee brugklassen komt één significant
verschil naar voren: ‘ik kan duidelijk een mening verwoorden’. De andere stellingen kennen echter
zeer hoge p-waarden. Zodoende is de vraag te stellen of dit ene verschil niet aan toeval moet worden
toegeschreven.






Ik vat gedane uitspraken in het debat niet
persoonlijk op.
C 14 3,50 ,650 ,174
D 28 4,18 ,863 ,163
Ik kan mijn eigen standpunt verdedigen. C 14 3,71 ,994 ,266
D 27 4,33 ,877 ,169
Ik kan een ander standpunt dan mijn eigen
verdedigen.
C 14 3,07 ,917 ,245
D 28 3,68 ,863 ,163
Tabel 2 - de verschillen in gemiddelden tussen de VMBO3 klassen van school C en D
Voor vervolgonderzoek is het interessant om dit onderdeel uit te diepen; te kijken welke factoren
meespelen op het gebied van meer of minder persoonlijk deelnemen. Bij school C is er aan deze
kwestie expliciet aandacht besteed. Dit zou mogelijk een kritischere houding ten opzichte van de
stellingen kunnen verklaren.
Wanneer de drie scholen tegenover elkaar worden gezet, komen de twee eerste verschillen
wederom aan het licht. Dit is niet verrassend gezien deze dus ook al zichtbaar waren bij de
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vergelijking tussen de twee derde klassen ofwel school C en school D. Voor vervolgonderzoek is het
raadzaam extra vragen te stellen over deze stellingen.
Tot slot is er nog één interessant gegeven in de beginmeting dat de moeite waarde is te noemen. Er
zijn geen grote verschillen te ontdekken tussen hoe brugklassers en derde klassers zich inschalen.
Wel is zichtbaar dat bij sommige vragen de spreiding van de antwoorden gemiddeld groter is bij de
brugklassers dan de derde klassers. Mogelijk is dit een verschil in mentale groei. Voor
vervolgonderzoek lijkt dit ook een extra aandachtsgebied: het verschil in zelfkennis als mogelijk
(vertekenende) factor. Al bij al is het startniveau gelijk en is de onderzoekspopulatie homogeen. Wat
is er te zien bij de groeicijfers?






Ik toon respect voor verschillende standpunten en meningen 72 3,99 ,07 ,845
Ik ben niet kwetsend en voer geen persoonlijke aanvallen uit 72 3,61 ,17 ,856
Ik laat iedereen (uit)spreken. 72 3,61 ,35 ,981
Ik kan kritiek ontvangen op mijn standpunt 71 3,79 ,03 1,095
Ik kan kritiek ontvangen over mijn manier van debatteren. 72 3,64 ,31 ,866
Ik kan tegen mijn verlies 70 3,82 ,10 ,871
Ik spreek duidelijk. 72 3,92 ,07 ,845
Ik weet gebruik te maken van lichaamstaal. 71 3,58 ,08 ,922
Ik kan mijn verhaal aantrekkelijker maken met voorbeelden en ervaringen 71 3,28 ,35 1,030
Ik heb inzicht in het onderwerp 71 3,54 ,38 ,976
Ik kan goede argumenten verzamelen. 72 3,25 ,25 ,868
Ik heb inzicht in de standpunten en argumenten van de tegenpartij. 71 3,45 ,34 ,909
Ik kan kritisch luisteren naar een ander. 72 3,69 ,39 1,120
Ik kan een reactie geven op wat de ander zegt. 72 3,97 ,13 ,887
Ik kan mijn eigen standpunt verdedigen. 71 3,90 ,01 1,035
Ik kan een ander standpunt dan mijn eigen verdedigen. 72 3,39 ,24 ,942
Ik kan een duidelijke mening verwoorden. 69 3,48 ,06 ,838







Ik toon respect voor verschillende standpunten en meningen 72 3,99 ,07 ,845
Ik ben niet kwetsend en voer geen persoonlijke aanvallen uit 72 3,61 ,17 ,856
Ik kan nagaan of mijn mening is veranderd of versterkt. 71 3,57 ,10 1,044
Ik kan zo nodig mijn mening nuanceren of bijstellen 69 3,43 ,29 ,824
Ik houd rekening met anderen in de groep. 71 4,00 ,08 ,874
Ik kan taken verdelen en ruimte laten voor anderen. 70 3,63 ,10 1,092
Ik houd me aan de regels en afspraken van het debat. 70 3,92 ,13 ,815
Ik respecteer de rol van de gespreksleider en/of jury. 71 4,03 ,04 ,726
Ik vat gedane uitspraken in het debat niet persoonlijk op. 71 3,76 ,20 ,872
Ik kan na het debat de discussie afsluiten. 71 3,65 ,32 ,938
Tabel 3 – gemiddelde beginscore en groeicijfer over alle doelen
De scores voor de verschillende doelen laten weinig toename zien over het geheel. In het onderzoek
is een vijfpuntschaal gebruikt. Door de hoge beginscore had een ruimere schaal mogelijk meer
nuancering laten zien. Ook was de interventie relatief beperkt en betrof slechts drie lessen.
Desalniettemin zijn de resultaten hoopgevend: immers is er ondanks bovengenoemde
kanttekeningen een (kleine) groei zichtbaar. Op geen enkel doel is er sprake van een daling. Op
enkele stellingen is echter sprake van zo’n klein groeicijfer dat het te verwaarlozen is. Er is sprake van
minder dan 0,1 punt groei op acht van de zevenentwintig stellingen (zie: cursiveringen in tabel 3). Er
zou een summatieve evaluatie moeten plaatsvinden om de daadwerkelijke effectiviteit te
achterhalen. Toch kan er nu geconcludeerd dat deze acht stellingen niet zijn aangesproken tijdens de
pilot. Een mogelijke verklaring is dat zaken rondom communicatie en zelfvertrouwen geoefend
moeten worden en met de tijd komen. Doordat de interventie slechts drie lessen betrof, zou de groei
nog niet zichtbaar kunnen zijn. Daarbij moeten tevens worden meegenomen dat niet alle leerlingen
ook daadwerkelijk gedebatteerd hebben, met uitzondering van school D. Maar zelfs zij, beoordelen
zich dus op basis van één debat.
De grootste groei, gedefinieerd als hoger dan 0,34, is voor vijf stellingen die qua groei dicht bij elkaar
liggen (zie: arceringen in tabel 3). De grote groei in het inzicht in de tegenpartij en het kritisch
luisteren is niet verbazingwekkend, gezien deze door alle docenten duidelijk geaccentueerd zijn.
Overeenkomstig was ook dat ze allen kritische meningsvorming als pedagogisch doel hebben.
Bovendien wordt luisteren gebruikt als vorm van ordebewaking, waaraan gekoppeld het doel ‘laten
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uitspreken’. Ook de toename bij de stelling ‘inzicht in het onderwerp’ is te verklaren door de
benadrukking bij school D in voorbereidende opdracht en bij school C door de kritische vragen van de
docent. Opvallend is het hoge groeicijfer bij ‘verhaal aantrekkelijk maken met voorbeelden en
ervaringen’. Het lijkt volledig misplaatst, gezien dit verre van aangetoond is door leerlingen. Toch
lijken leerlingen daar een andere mening over te hebben.
Groeicijfers in vergelijking tot elkaar
Hierboven is gekeken naar de groei over de gehele dataset. Maar, zijn er verschillen te ontdekken in
het leerproces van leerlingen tussen de scholen, niveaus, leerjaren en sekse?  Immers zou dit
belemmerende of bevorderende factoren op het spoor laten komen. Steeds moet in de gaten
worden gehouden dat het hier gaat om de eigen scores van de leerlingen. Het hoeft dus niet per se
te betekenen dat het resultaat er ook daadwerkelijk is, maar de leerlingen ervaren het (wel) zo. Zij
schatten zich dan gemiddeld hoger in.
Er zijn geen significante verschillen in de groeicijfers tussen de drie scholen. Dat zou betekenen dat
onafhankelijk van de context en implementatiewijze, het lesmateriaal in dezelfde mate bijdraagt aan
de leerdoelen. Daar moet de kanttekening bij geplaatst worden dat uit de crosscase analyse de
implementatiewijze op sommige gebieden ook niet zo verschilt als dat die zou kunnen verschillen.
Twee verschillen zijn bijna significant: ‘ik heb inzicht in het onderwerp’ en ‘ik weet gebruik te maken
van lichaamstaal’. Uit een post hoc test blijkt dat school C het verschil maakt. Dit zou kunnen
betekenen dat het stellen van kritische vragen diepgang creëert in het denkproces van de leerlingen
en dat door de juiste vragen te stellen bij het nagesprek de leerlingen bewuster bezig gaan met
lichaamstaal.
Er zijn ook geen aanwijsbare verschillen in groei tussen de drie verschillende niveaus ofwel de bk-
klas, kt-klas en de twee t-klassen. Wellicht is dit niet zo verrassend, gezien debatteren de één meer
ligt dan de ander en het niet per se met leeftijd en/of niveau te maken heeft. Dit zou kunnen
betekenen dat het onzin is dat voor de vaak exclusieve (wedstrijd)debatclubs over het algemeen
alleen geworven wordt in bovenbouw havo/vwo. De dataset is echter de klein om hier bindende
uitspraken over te kunnen doen. Er zouden grotere verschillen kunnen worden gemeten als de
onderzoeksgroep groter was. Daarnaast zou het interessant zijn voor vervolgonderzoek om de
vergelijking te verbreden naar havisten en vwo’ers.
Ook als we de twee brugklassen tegenover elkaar zetten zijn er geen significante verschillen. Dit is
echter ook te verwachten, gezien ze hetzelfde onderwijs van dezelfde docent hebben genoten.
Wanneer de twee 3T klassen vergeleken worden, is het opvallend dat op sommige punten het
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gemiddelde groeicijfer 0 of zo goed als 0 is. De klassen hebben andere stellingen waar dit voor geldt
en aan te nemen is dat het met de implementatiewijze te maken heeft. Er is één significant verschil
tussen deze twee klassen: op de stelling ‘ik heb inzicht in het onderwerp’. Dit is hetzelfde resultaat
als dat naar voren kwam bij de vergelijking tussen de drie scholen. School C laat een duidelijke groei
zien. Dit is door de docent ook steeds middels kritische vragen aangewakkerd. Dit lijkt dus effect te
hebben. Toch heeft school D deze vaardigheid ook geaccentueerd door de uitgebreide
voorbereidingsopdracht. School D is ook wel met 0,21 gegroeid, maar in vergelijking met school C is
het weinig.
Tot slot is er gekeken naar verschillen tussen jongens en meisjes. En hoewel er bij de beginscores
geen verschillen in beginscores waren gevonden, is het interessant te zien dat er nu drie significante
verschillen zichtbaar zijn (zie tabel 4)
man/vrouw N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Ik kan na het debat de discussie afsluiten. man 33 ,58 1,091 ,190
vrouw 36 ,08 ,732 ,122
Ik weet gebruik te maken van
lichaamstaal.
man 34 -,15 1,019 ,175
vrouw 35 ,31 ,796 ,135
Ik ben niet kwetsend en voer geen
persoonlijke aanvallen uit
man 34 ,38 ,853 ,146
vrouw 36 -,06 ,826 ,138
Tabel 4 –de opvallende verschillen in groei tussen jongens en meisjes
Bij uitspraak a is de significantiewaarde .30, bij uitspraak b .40 en bij uitspraak c .33. Hoewel een
directe verklaring voor deze getoetste verschillen niet zo snel te geven is, zijn het interessante
gegevens. Door de grootte van de dataset is er echter een aannemelijke kans op vertekening
aanwezig. Immers kunnen er net wat actieve en vaardige meiden hebben gezeten en wat
dwarsliggende jongens. Dit bleek ook uit de observaties. Veelal waren er enthousiaste meiden, waar
jongens wat meer imagobewust waren of “stoer dwars” zaten te doen. De vraag blijft liggen of deze
verschillen ook daadwerkelijk van kracht zijn bij een grootschaliger onderzoek.
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5.4. Ter afsluiting
Uiteraard betreffen het hier eerste bevindingen gevonden bij een kleine dataset, met slechts twee
meetmomenten in een korte tijdspanne. Desalniettemin komen er interessante zaken aan het licht.
Enkele zaken voor vervolgonderzoek zijn aangestipt. Om de daadwerkelijke effectiviteit te meten zal
er een summatieve evaluatie moeten volgen, over een langere tijdspanne met meer
meetmomenten.
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6 Conclusie & Discussie
Deze formatieve evaluatie was erop gericht de bruikbaarheid te achterhalen van het ontwikkelde
handboek 'Debatteren en Burgerschap’. Drie docenten zijn enkele lessen met het handboek aan de
slag gegaan. Op basis van deze drie gevalsstudies en de vergelijking komen we terug bij de
hoofdvraag: Wat is de bruikbaarheid in het vmbo van het handboek ‘Debatteren en Burgerschap’, in
de zin van ruimte voor actieve bewerking, geschiktheid voor vmbo leerlingen en bevordering van
burgerschapsvorming en taalvaardigheid? De conclusie zal drieledig zijn, in overeenstemming met de
aspecten van de term bruikbaarheid: 1) de toepasbaarheid in de eigen context, ofwel ruimte voor
actieve bewerking voor de docent, 2) het activerende karakter voor de leerlingen en 3) de
bevordering voor burgerschapsvorming en taalvaardigheid.
6.1. Ruimte voor actieve bewerking
In het kader van vrijheid van onderwijs is het belangrijk dat ontwikkeld materiaal eerder een
ondersteunend karakter heeft dan prescriptief. Er is zodoende ook niet gekozen voor de ontwikkeling
van een lessenserie, maar exemplarisch materiaal rondom de inzet van de werkvorm debat.  Wat is
er te concluderen betreffende barrières voor docenten rondom het combineren van het materiaal
met de eigen lespraktijk, methode en burgerschapsideaal? Welke aanpassingen en/of toevoegingen
in het materiaal zijn te overwegen om de bruikbaarheid te vergroten?
Alle docenten lukt het, zonder al te veel moeite, aansluiting te vinden bij hun vakgebied. De
docent Natuur en Gezondheid van school B geeft wel aan het een hele klus te hebben gevonden om
te komen tot de voorbereidingsopdracht die gekoppeld is aan de lesstof. Ze geeft daarbij wel aan
snel tot een concept te zijn gekomen, maar dat de uitwerking tijdrovend was. De docente
geschiedenis van school D zei in het laatste interview: “Je kunt je eigen vak er wel echt tot in
uitdrukking brengen. Het is niet heel erg ontwikkeld voor maatschappijleer of Nederlands”.
Het lijkt prettig te zijn keuze te hebben uit vijf verschillende debatvormen, die kunnen
worden aangehouden, of als basis kunnen worden gebruikt voor de ontwikkeling van een eigen
variant. Het is interessant op te merken dat er een ander format wordt gekozen bij de accentuering
van een ander doel. Kennisverwerving bij school D leidt tot een goed voorbereid forumdebat, waar
een accent op debatvaardigheden bij school B, en bij school C aangevuld met taalvaardigheid, leidt
tot het spardebat. Er is duidelijk ruimte om op basis van persoonlijke en contextafhankelijke
waarden, doelen en idealen een keuze te maken. Wanneer samenwerking meer wordt benadrukt, zal
Lagerhuis mogelijkerwijs de voorkeur genieten. En wil de docent meer naar kennis van
democratische samenleving en politiek, zal de keuze wellicht vallen op het politiek debat.
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Het handboek ‘Debatteren en Burgerschap’ lijkt het precaire evenwicht te vinden tussen het
handvatten creëren, zonder te beperken. Het evenwicht tussen het voldoende ondersteunen en
inspireren zonder te prescriptief te werk te gaan. Hoewel de volledige uitgewerkte voorbeeldlessen
wellicht te gedetailleerd zijn, dienen ze duidelijk ter inspiratie en in die functie lijkt het wenselijk ze
erin te houden. Het handboek sluit op deze wijze aan bij het advies van de Onderwijsraad die in
Verder met Burgerschap in het onderwijs (2012) ook voor de middenweg kiest tussen enerzijds top
down opgelegde doelen, inhouden en resultaatverplichtingen en anderzijds scholen volledig vrij te
laten. (Onderwijsraad, 2012, p. 24) “De raad kiest voor een middenweg […]: de verdere ontwikkeling
van het burgerschapsonderwijs ligt bij scholen zelf, maar de overheid kan een meer steunende,
stimulerende en faciliterende rol vervullen dan nu het geval is” (Onderwijsraad, 2012, p. 25).  En:
“Scholen hebben de opdracht burgerschapsonderwijs te ontwikkeling dat past bij de eigen visie op
onderwijs. De raad adviseert de overheid scholen daarbij actief te ondersteunen […]” (Onderwijsraad,
2012, p. 23).
6.2. Geschiktheid voor vmbo leerlingen
“Ze vragen elke week: wanneer gaan we weer debatteren?! Ze vinden het erg leuk om te doen!”
Afgezien van het feit dat het handboek bruikbaar moet zijn voor docenten, moet het uiteraard ook
bruikbaar zijn voor de vmbo leerlingen. Blijkt het debat, ingezet in de brede definitie, een geschikte
methode, die op een leerzame en activerende manier bijdraagt aan burgerschapsvorming?
In de lessen lijken leerlingen in alle klassen over het algemeen erg enthousiast over het debatteren,
ondanks de spanning die het met zich meebrengt. Er zijn enkele belemmerende factoren aan het
licht gekomen, die mogelijk ondervangen kunnen worden door toevoegingen in het handboek, zodat
de bruikbaarheid vergroot wordt.
Mate van sturing en medeverantwoordelijkheid
Een eerste belangrijke factor lijkt de gehanteerde “instructiestrategie” (Kallenberg, 2009, p. 51). Een
“strakke sturing” kan functioneel zijn in het begin, maar vervolgens lijkt het voor succesvolle
implementatie van debat voor burgerschapsvorming een voorwaarde om de verantwoordelijkheid
steeds meer bij de leerlingen te leggen en naar een “gedeelde sturing” toe te werken. Als men wil
dat leerlingen actief leren, gaat dit hand in hand met de verhoging van zelfsturing. (Kallenberg, 2009,
p. 52-3) Echter lijkt juist dit een struikelblok voor de docenten.
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Vermunt (1992) koppelt de mate van sturing van de leerling (ofwel leerstrategie) aan de mate van
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Constructieve frictie: uitdaging Destructieve frictie: te
hoog gegrepen: angst en
verzet
Uit: Kallenberg, T. e.a. (2009). Leren (en) doceren in het hoger onderwijs, p. 55. Den Haag: LEMMA
De heersende mening is dat vmbo leerlingen een laag, met als uitzondering gemiddeld, zelfsturend
vermogen lijken te hebben. Hoewel docenten de neiging lijken te hebben een strakke sturing te
hanteren, lijkt het dus wenselijker om een gedeelde sturing te hanteren, die eerder naar een losse
dan strakke mate doorslaat. Immers, destructieve frictie moet vermeden worden, maar “congruentie
moet eveneens vermeden worden, gezien dit tot stilstand leidt” (Kallenberg, 2009, p. 56).
In de gedane pilot kan deze worsteling gezien worden. Er moet een manier gevonden worden
om op een dergelijke wijze structuur te bieden, zodat de leerlingen op basis daarvan een mate van
medeverantwoordelijkheid op zich kunnen nemen, zonder te vervallen in de ‘destructieve frictie’.
Dientengevolge zou er een leeromgeving komen die stimulerend en activerend is en waar debat,
ingezet voor burgerschapsvorming, het best tot zijn recht kan komen. Dit zou een omgeving
betreffen waar het enthousiasme gekanaliseerd wordt in plaats van de kop in gedrukt. Hierdoor gaat
het enthousiasme niet ten koste van orde, structuur en leerresultaten. Dit pleit allereerst voor
scholing voor de docenten. Daarnaast lijken vooral twee wijzigingen/aanvullingen in het handboek
‘debatteren en burgerschap’ van belang.
Allereerst kunnen docenten beter structuur bieden, door het debatformat te visualiseren
voor de klas. Hierdoor zijn zowel de klas als de debaters minder afhankelijk van instructies van de
docent en is er grotere voorspelbaarheid over het verloop van het debat en de les. Dientengevolge is
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de klas duidelijker op de hoogte van verwachtingen, taken en rollen in de verschillende onderdelen
van de les. Het zelfcorrigerende vermogen wordt aangesproken en er ontstaat een situatie waarbij
zowel de docent als leerling invloed heeft op de voortgang van het proces. (Kallenberg, 2009, p. 51)
Bovendien gebeurde het vaak dat een niet-debatterende leerling een mening kwijt wil of een goed
argument wil aandragen.  In geen van de geobserveerde lessen was hier ruimte voor, noch in een
vragenronde na het debat, noch in een reflectie. Leerlingen blijven daardoor om aandacht vragen.
Vanuit deze ervaringen, lijkt het dus ook in het kader van ordebewaking aan te raden het format te
volgen en te visualiseren. Dit brengt ons bij de eerste aanpassing in het handboek: leerlinggerichte
debatformats toevoegen met daarin duidelijke omschrijving van de taken voor debaters en publiek.
Ten tweede lijkt het essentieel de tijd te nemen voor instructie, alvorens er begonnen wordt
met debatteren. Het creëert te veel onrust en spanning bij de leerlingen om zomaar onvoorbereid te
beginnen aan debat. Het kost wellicht een les, maar men wint enthousiasme en meer orde in de
vervolglessen. Er kan tijd worden gemaakt om samen met de leerlingen afspraken te maken,
waardoor in tegenstelling tot eenzijdig opgelegde regels, de verantwoordelijkheid voor de naleving
ervan gedeeld wordt. (Teitler, 2009, p. 126) Het zou ondersteunend kunnen zijn om een
exemplarische les toe te voegen die volledig gewijd is aan de introductie, naast het al aanwezige
informatieblad. Op dit lesformulier zouden ook verwijzingen naar beeldmateriaal raadzaam zijn,
zodat deze geanalyseerd kunnen worden met de klas. Dit betekent een veilige manier van opstarten,
van bekend worden met debatvaardigheden, het beoordelen en het houden van een nagesprek,
alvorens de leerlingen elkaars debatvaardigheden gaan bekijken en beoordelen.
Inzet publiek
Naast de gehanteerde instructiestrategie lijkt de inzet van het publiek een tweede belangrijke factor
in de bruikbaarheid voor de leerlingen. Met het oog op ordebewaking lijkt het aan te raden het
publiek actief in te zetten. Dit is zeker van belang als er gekozen wordt voor een debatvorm waarin
weinig leerlingen tegelijkertijd debatteren, zoals het laagdrempelige spardebat. Het publiek kan
zowel tijdens  als na het debat actief worden ingezet.
Tijdens het debat kan (een deel van) het publiek de rol van jury innemen. Daarnaast kan de
klas stemmend publiek zijn. Mocht dit wedstrijdelement (nog) niet wenselijk zijn in verband met een
onveilige interactie in de klas, kan het publiek ook een algemenere observatieopdracht mee krijgen.
Deze kan zich richten op de debatvorm en debatvaardigheden, maar kan ook meer inhoudelijk
reflectief zijn. Bijvoorbeeld: welke argumenten in het debat heb jij gehoord, die jou doen twijfelen
aan jouw mening? Het uitdelen van iets fysieks, al is het simpel een vraag op een verder leeg papier,
lijkt uit de observaties te helpen in de concentratie van de leerlingen. De betrekking van het publiek
in deze fase, helpt meteen bij de fase na het debat. In een publieksronde, of een nagesprek, kan de
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gehele klas betrokken worden bij het onderwerp, zodat iedereen en niet alleen de debaters actief
bezig zijn met visieontwikkeling.
Hier raakt de conclusie een derde punt ter overweging voor het verbeteren van de
bruikbaarheid van het handboek: voorbeeldopdrachten voor het publiek zouden docenten kunnen
helpen bij het betrekken van alle leerlingen, terwijl zij bezig zijn met het leiden van het debat. Ook
zou een handreiking voor de docent rondom het houden van een inhoudelijk nagesprek niet
misstaan. In het materiaal zit een verdiepingskatern over de dialoog als  vervolgstap, aangevraagd
door de docenten in het project. Wellicht is deze nog te veel gevraagd en is een tussenstap vereist.
Met het oog op de kracht van visualiseren voor deze leerlingen, is het ook te overwegen om er een
leerling-gericht werkblad of oefening toe te voegen die de docent bijstaat in het inhoudelijke
nagesprek.
Pedagogische professionaliteit van de docent
Daarnaast lijkt de bruikbaarheid voor leerlingen af te hangen van een derde factor: de pedagogische
professionaliteit van de docent. Deze is in “waardenvormend onderwijs” (Veugelers, 2003, p. 15) van
cruciaal belang. Binnen waardenvormend onderwijs gaat het om ‘waardenontwikkeling’ bij de
leerlingen en ‘waardenstimulering’ door de docent. De docent draagt geen waarden over, maar is
evenmin een neutrale speler. Als docent beïnvloedt je, wellicht impliciet, door keuzes in leerstof,
wijze van interactie et cetera. (Veugelers, 2003) “De docent probeert, bewust en onbewust, de
waardenontwikkeling van leerlingen te beïnvloeden” (Veugelers, 2003, p. 16). Met
waardenontwikkeling bij de leerlingen wordt verwezen naar het actieve, persoonlijke proces van de
leerling om op basis van het genoten onderwijs eigen denkbeelden te ontwikkelen. Docenten hebben
veelal moeite met het kunnen verwoorden van hun rol. (Veugelers, 2003, p. 16) Ze zijn bang voor
beïnvloeding van hun leerlingen. (Hess, 2009) Ook de geïnterviewde docenten geven deze angst aan
en leken bij voorbaat al te worstelen met deze kwestie. Bij het leiden van het debat en nagesprek
gaat het om een balans tussen het vooruit helpen door de juiste vragen te stellen, zonder te sturen.
Voor de inzet van debat in het kader van burgerschapsvorming, een duidelijke vorm van
waardenvormend onderwijs, is het belangrijk attent te zijn op de kwestie van beïnvloeding. Immers
vormen leerlingen dan niet langer meer kritisch hun eigen standpunten en juist deze
waardenontwikkeling is gewenst met het oog op burgerschapsvorming.
Er is een onderscheid te maken tussen twee vormen van invloed: “the first was ‘ideological
influence’, that is, the belief that students are likely to adopt the teacher’s views either out of respect
for the teacher as ‘expert’ or because the teacher is abusing his or her power. The second is
‘pedagogical influence’. This is a view that the teacher’s opinion interfered with the discussion, the
classroom climate, or with the student-teacher relationship” (Hess, 2009, p. 101). Tijdens de pilot
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leken de docenten vooral bang voor de ideologische beïnvloeding, maar de pedagogische invloed
bleek een groter effect te hebben op de bruikbaarheid van debat voor burgerschap met het oog op
de leerlingen. Deze laatste vorm van invloed kwam in de lessen meerdere malen naar voren, zoals in
de introductie les van school D. Het is een keuze die docenten elke keer weer moeten maken. Er
ontstaat een “spanningsveld als de docent zou willen bijsturen op het vlak van normen en waarden,
bijvoorbeeld over de acceptatie van homoseksualiteit” (Leeman, van Koeven, de Lange en Roefs,
2009, p. 109). Het is echter geen keuze tussen het wel of niet tot uitdrukking brengen van de eigen
denkbeelden en idealen. Er zijn meerdere keuzemogelijkheden. Eén van de geïnterviewde docenten
gaf hier ook uiting aan: “Je doet je best om zo neutraal mogelijk te zijn, maar soms moet je ingrijpen!”
Veugelers (2000) geeft vier manieren van waardenstimulering aan:
“we distinguish four instruction strategies in teaching value-loaded topics:
A  The teacher tries not to express his/her own values
B The teacher makes explicit which values he/she finds important
C The teacher stresses differences in values without expressing the values
he/she finds important.
D The teacher indicates differences in values, but also expresses the values
he/she finds important.” (Veugelers, 2000, p. 42)
Enerzijds is het goed om zo neutraal mogelijk te blijven, gezien leerlingen dan zelf argumenten en
standpunten ontdekken, anderzijds kan het duidelijk onder woorden brengen van een weloverwogen
standpunt ook als voorbeeld dienen. (Hess, 2009) Leerlingen kunnen minder participeren, zoals te
zien was bij school D, maar soms kan het een debat ook verder helpen of verbreden, zoals te zien
was bij school C. Aan deze factor van pedagogische professionaliteit kan slechts gedeeltelijk
tegemoet gekomen worden door een wijziging of toevoeging in het handboek, om op deze wijze de
bruikbaarheid voor leerlingen beter te garanderen. Een handleiding rondom het begeleiden van een
debat kan ondersteunend zijn. Allereerst zou het de docent attenderen op het feit dat er sprake is
van waardenstimulering, dat zo bewust mogelijk gedaan moet worden. Het is zaak om een juist
evenwicht te vinden en constant scherp te zijn op eventuele negatieve effecten. Bovendien zouden
er tips op gegeven kunnen worden. Uit een artikel over waardenvormende dialogen van Veugelers
(2006) zijn bijvoorbeeld tips te destilleren die mogelijk ook ondersteunend zijn bij het begeleiden
van een debat met als doel burgerschapsvorming, waaronder individuele vorming. Bijvoorbeeld: dat
men leerlingen wijst op de eigen positie in plaats van ze gebruik te laten maken van schijnbaar
neutrale waarneming: “het is raar dat….. Nee: ‘ik vind raar dat ….”. (Veugelers, 2006, p. 27) Ook het
doorvragen door middel van de waarom- vraag en het bespreken van consequenties is een goede
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wijze, evenals het aandragen van andere perspectieven om de leerling uit te dagen. Maar ook
Veugelers geeft hierbij aan dat er gewaakt moet worden dat niet alle inhoudelijke keuzes te
legitimeren zijn door het mogen aandragen van meerdere perspectieven en het belichten van
bepaalde consequenties. (Veugelers, 2006) Het blijft dus, ondanks de toevoeging van een dergelijke
handleiding, afhankelijk van de pedagogische professionaliteit en scherpte van de docent.
Veiligheid als voorwaarde?
Tot slot heeft de mate van veiligheid in de klas een effect op de bruikbaarheid van de werkvorm
debat, ingezet met het oog op burgerschapsvorming. Deze vierde factor betreft ook een precies
evenwicht dat gevonden moet worden, ditmaal tussen aansluiting zoeken bij de belevingswereld van
de leerlingen en het vermijden van een te grote persoonlijke betrokkenheid van de leerlingen. Bij
laatstgenoemde lijkt imago een grote rol te spelen bij de leerlingen. Veiligheid moet gerelateerd
worden aan de leerervaring. Veiligheid is belangrijk, maar als dat de leerervaring tekort doet, moet er
een goede afweging worden gemaakt. Op de grens lijken leerlingen het meeste te leren. Op school C
bijvoorbeeld, laat de docent een moslima de tegenpositie vertegenwoordigen bij de stelling: “het
Suikerfeest moet een nationale feestdag worden.” Ondanks het feit dat de islamitische leerling en
haar ouders expliciet hun ongenoegen erover hebben geuit. Op dit snijvlak leren leerlingen werkelijk
de andere positie te verkennen en er wellicht begrip voor te ontwikkelen. Met het oog op deze
kwestie van veiligheid, is het van belang te accentueren dat het een werkvorm betreft, een spelletje
in de klas. Wanneer posities toebedeeld worden, moet duidelijk zijn voor iedereen in de klas, dat op
dat moment de leerlingen rollen spelen. In het nagesprek en/of reflectieopdracht kan vervolgens
weer het accent worden gelegd op de ervaring en de (verandering van de) eigen mening.
De bruikbaarheid voor leerlingen hangt dus af een viertal factoren: de instructiestrategie, de inzet
van publiek, de pedagogische professionaliteit van de docent en de veiligheid in de klas. Bij al deze
factoren vragen we nogal wat van de docent. Hoewel hier en daar aanpassingen in het handboek
mogelijk zijn om de docent te ondersteunen en de bruikbaarheid daardoor te vergoten, lijkt ook voor
deze vorm van burgerschapsonderwijs bekwame docenten essentieel.  Zowel Hess (2009, p. 166 ev.)
als de Onderwijsraad benadrukken de voorwaarde van bekwame leraren en de voorbereiding die
moet gebeuren in de lerarenopleidingen. (Onderwijsraad, 2012, p. 31)
6.3. Bevordering burgerschapsvorming en taalvaardigheid
Het derde en laatste onderdeel van deze conclusie blikt terug op de vraag of het materiaal bruikbaar
is met het oog op burgerschapsvorming en taalvaardigheid: de doelen zoals beoogd in de leerlijn.
Over het algemeen is de conclusie te trekken dat de debatlessen, geïnspireerd door het handboek en
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het exemplarische lesmateriaal, bijdragen aan de leerlijn en zodoende aan burgerschapsvorming.
Leerlingen schalen zich op het zelfevaluatie instrument op de meeste punten hoger in en gedurende
de observaties is te zien dat merendeel van de vaardigheden, vertaald in doelen, werden
aangesproken.  Toch lijken er enkele zaken aan het licht te komen die beter aangezet kunnen worden
om voornamelijk burgerschapsvorming beter te bevorderen.
In de theoretische oriëntatie werd vermeld dat burgerschapseducatie zich bevindt in een
spanningsrelatie tussen het creëren van samenhang en identiteitsontwikkeling, ofwel tussen het
nastreven van een democratische, pluriforme samenleving en het ontwikkelen van de eigen idealen,
normen en waarden. Daar werd gesteld dat debat aan beide zijden bijdraagt. Waar dit theoretisch
ook het geval is, lijkt het in de praktijk vooral bij te dragen aan de individuele vorming en minder aan
de burgerschapsvorming. Mogelijkerwijs heeft dit te maken met de implementatiewijze van de
docenten die allen het kritisch leren denken hoog in het vaandel hadden. Retrospectief, blijkt uit de
observaties dat de lessen voornamelijk het “domein identiteit” (Bron, Veugelers en van Vliet, 2009)
beslaan, en in mindere mate democratie en participatie die inherent blijven. Als er gekeken wordt
naar het kernleerplan vmbo (SLO, 2009), lijken vooral de vaardigheden aangesproken te worden,
waar houdingen inherent blijven en kennis achterblijft. Uiteraard kan dit te maken hebben met dat
het slechts drie lessen beslaat en het nog in een exploratieve manier gebruikt is in deze pilot.
Desalniettemin werkt het wel aan burgerschapsvorming, want “democratic education is a form of
civic education that purposely teaches young people how to do democracy. It stands at the crossroads
of authenticity and transformation” (Hess, 2009, p. 15). Wanneer docenten de werkvorm debat meer
en meer gaan inzetten, zal het accent van vaardigheden wellicht gaan verschuiven naar kennis. De
docent van school B geeft ook aan nu bewust te oefenen, de vaardigheden onder de knie te krijgen
met de klas, zodat daarna meer accent op inhoud en samenwerking kan komen te liggen. Waar de
hoofdmoot van debat in eerste instantie dan toch “individualiserend burgerschap” (Leenders &
Veugelers, 2004) is, kan er op langere termijn wel aandacht worden verlegd naar meer “kritisch-
democratisch burgerschap” (Leenders & Veugelers, 2004).
Alhoewel individuele vorming een onderdeel is van burgerschapsvorming, kan het materiaal dus
beter werken.  Twee zaken zijn daarvoor noodzakelijk, zoals ook benadrukt in het handboek
‘Debatteren en Burgerschap’: inhoudelijke sterke voorbereiding en een reflectiefase. (Ravesloot,
Nollet en Bron, 2013) Beiden lijken echter ondergeschoven in de pilot. Meer richtlijnen voor deze
cruciale aspecten, lijken nodig in handboek.
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Inhoudelijke voorbereiding
“Leerlingen worden gestimuleerd om zich via het aanleggen van een
documentatiemap te verdiepen in de posities van beide standpunten. […]
Een inhoudelijk terdege voorbereid debat voorkomt dat de werkvorm
verwordt tot een weliswaar aantrekkelijk maar zuiver op de vorm gericht
spelletje, waarbij vooral het eigen ego wordt geëtaleerd met
welbespraaktheid, slimme vondsten om de ander te ‘dissen’ en een eigenwijze
houding” (Ravesloot, Nollet en Bron, 2013, p. 20).
Hoewel in de lessen veel aandacht was voor het verplaatsen in de argumenten van de tegenpartij,
was er niet echt sprake van een serieuze voorbereiding, met uitzondering van school D waar
informatieverwerving ook het doel was. Bij school B en C was daardoor het gevolg zichtbaar:  een
spelletje dat vooral aankwam op de welbespraaktheid en de slimme vondsten van de debaters.
Hierdoor verwordt het debat tot “roeptoeteren”, het roepen om te roepen, en dat willen we de
burgers voor de toekomst toch niet meegeven als acceptabel voor het maatschappelijke debat?
(Ravesloot, Nollet en Bron, 2013) Voor de diepgang werd ook zwaarder geleund op de (door)vragen
van de docent ofwel debatleider. Om de bruikbaarheid te vergroten is het te overwegen om meer
voorbeelden toe te voegen van een voorbereidende opdracht. Variatie in de voorbeelden lijkt daarbij
nastrevenswaardig: als huiswerkopdracht, als actieve werkvorm, als individuele opdracht, gebaseerd
op samenwerkend leren, et cetera.
Reflecteren
Naast de vaak onvoldoende voorbereiding, was er duidelijk een gebrek aan reflectie. Reflectie
bekoopt het ten opzichte van oefening en/of tijd. Op geen van de scholen is er aan reflectie gewerkt
zoals het materiaal benadrukt. Op school B is er, evenals bij school C, wel ruimte voor een kort
nagesprek maar deze focust zich op overtuigingstechnieken. Bij school C wordt er in de eerste les ook
nog gewerkt met het tiptopformulier, maar dit krijgt of geen verdere aandacht of is ook gericht op
debatvaardigheden in de zin van overtuigingstechnieken. Bij school D is er niets rondom reflectie
ingebouwd. Door geen aandacht te besteden aan reflectie, wordt er afgedaan aan de bruikbaarheid
van het materiaal ten aanzien van een bijdrage aan de beoogde doelen.
Wanneer reflectie in het geheel mist, zoals bij school D, bemoeilijkt dit de groei in
debatteren. Immers: leerlingen krijgen geen zicht op wat ze de volgende keer anders moeten doen
om een hoger cijfer te krijgen. Wat echter nog belangrijker is in het oog van burgerschapsvorming, is
het feit dat op alle drie de scholen reflectie met betrekking op de inhoudelijke kanten van het debat
ontbreekt. De reflectie op het gebied van wat de leerlingen eigenlijk vinden van debatteren, van de
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samenwerking, uitvoering en de regels, wordt niet gestimuleerd. Eveneens reflectie met betrekking
tot de inhoud, nagaan op hun opvattingen veranderd zijn, hoe deze zich verhouden tot andere
opvattingen en of voor deze meer begrip is ontstaan, wordt niet gestimuleerd.  Waar de eerste vorm
bijdraagt aan het domein democratie en participatie (Bron, Veugelers en van Vliet, 2009), draagt de
laatste vorm bij aan kritisch-democratisch burgerschap (Leenders en Veugelers, 2004).
Hoewel er een voorbeeld reflectieopdracht is bijgevoegd als exemplarisch materiaal, lijken er
simpelere voorbeelden nodig om de docenten met dit essentiële onderdeel aan de slag te laten gaan.
Naast de al eerder gesuggereerde toevoeging van een handleiding rondom een klassikaal nagesprek
dat reflectief van aard is en het actief betrekken van het publiek, zouden meer voorbeelden van
reflectieopdrachten een goede aanpassing zijn in het handboek ´debatteren en burgerschap´. Een
goede optie zou een reeks aan (versimpelde) opdrachten, vragen en/of werkvormen zijn die daaraan
bijdragen. Ook zijn combinaties te overwegen: een observatieopdracht die als reflectie kan dienen is
bijvoorbeeld: schrijf twee zaken op die je onthouden hebt. Waarom vielen deze jou op?
Reflectie die betrekking heeft op de inhoudelijke kanten van het debat, zorgt naast gedegen
voorbereiding van beiden zijden van het debat, ervoor dat debatonderwijs bijdraagt aan
burgerschapsvorming. Dientengevolge lijkt het aanbieden van handvatten voor beide zaken van
essentieel belang in het kader van bruikbaarheid.
Taalvaardigheid
Naast het doel van burgerschapsvorming, zou het handboek “debatteren en burgerschap” ook de
taalvaardigheid bevorderen, zoals beoogd in het Referentiekader Taal en Rekenen. (Expertgroep
doorlopende leerlijnen Taal en Rekenen, 2009) In dit referentiekader staat debat pas beschreven
voor eind havo. Echter betekent dit niet dat het op het vmbo niet mogelijk is. De referentieniveaus
onder ´gesprekken´ boden voldoende houvast om talige doelen te ontwikkelen.
Over het algemeen geven de leerlingen blijk van taalvaardigheid. Het materiaal lijkt zelfs
toepasbaar bij leerlingen met een taalachterstand. Het merendeel van de leerlingen vindt het
moeilijk stante pede iets te onderbouwen en daarvoor goed lopende zinnen te gebruiken. Structuur
in debatbijdrages ontbreekt over het algemeen en het accentueren hiervan zou verder kunnen
bijdragen aan de ontwikkeling daarvan. Er zou tijd ingecalculeerd moeten worden om leerlingen
eerst voor zichzelf iets onder woorden te laten brengen. In het kader van tijdsmanagement kan dit
ook als huiswerk worden opgegeven. Om taalvaardigheid te bevorderen is het vervolgens wel van
belang het ze niet te laten voorlezen, maar ze uit te dagen het te presenteren. Een andere
moeilijkheid waar in meerdere klassen tegen aan werd gelopen was de vertaalslag van informatieve
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tekst naar argumenten. Of dit onder taalvaardigheid valt echter te betwisten en waarschijnlijk:
oefening baart kunst.
6.4. Resumerend: suggesties tot aanpassingen
 Visualiseren van het verloop van het debat door de toevoeging van leerlinggerichte
doorstroomschema’s met daarin duidelijk omschreven taken voor debaters en publiek. Dit
zou gedeelde sturing kunnen bevorderen.
 Exemplarische instructieles, met daarbij verwijzen naar beeldmateriaal, zodat veilige en
gedegen instructie vooraf kan bijdragen aan een gedeelde sturing.
 Voorbeeldopdrachten voor het publiek in het kader van ordebewaking en de bevordering
van actieve participatie van de gehele klas en niet alleen de debaters.
 Handreiking voor de docent rondom het houden van een inhoudelijk nagesprek. Eventueel
met een leerling gericht werkblad en/of oefening met het oog op de kracht van visualisatie
en het uitdelen van iets tastbaars.
 Attenderen op de keuzemogelijkheden rondom waardenstimulering en het bewust zijn van
eventuele negatieve consequenties. Tips hiervoor opnemen in een handleiding rondom het
leiden van het debat en/of nagesprek. Ook kan hier expliciet verwezen worden naar dat
veiligheid soms even moet wijken ten behoeve van de leerervaring.
 Variatie aan voorbereidingsopdrachten, gezien dit essentieel is voor de bruikbaarheid in het
kader van burgerschapsvorming.
 Handreiking rondom de inzet van inhoudelijke reflectie. Simpelere voorbeeldopdrachten,
waar mogelijk gecombineerd met de observatieopdracht voor het publiek en de handleiding
voor het houden van een inhoudelijk nagesprek dat reflectief van aard is.
Er zijn nu opmerkingen geplaatst bij de bruikbaarheid van het handboek, waarmee de hoofdvraag is
beantwoord. Toch is het ook interessant om deze praktische conclusie aan te vullen met enkele meer
theoretische discussiepunten. Terugkoppelend op de theoretische oriëntatie zijn ook daar nog enkele
kanttekeningen bij te plaatsen.
6.5. Pleidooi voor de geschiktheid van debat
Deze studie kende het doel in te spelen op twee adviezen van de Onderwijsraad, te noemen:
1) kennis verwerven over een geschikte aanpak voor burgerschap. (Onderwijsraad, 2012)
2) een meer evidence-based benadering in de ontwikkeling van kwalitatieve interventies.
(Onderwijsraad, 2006)
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Met het oog op deze adviezen, volgt uit deze empirische studie een pleidooi voor debat als aanpak.
De Onderwijsraad geeft aan dat het gaat om de geschiktheid van een aanpak voor het nastreven van
bepaalde burgerschapscompetenties. (Onderwijsraad, 2012) Waar debat geschikt lijkt voor
burgerschapseducatie, is er dan ook een specificatie te maken. (zie 6.3.) Debatonderwijs lijkt in de
exploratieve fase vooral bij te dragen aan de individuele vorming en minder aan
burgerschapsonderwijs opgevat als het nastreven van een democratische, pluriforme samenleving.
Het domein identiteit staat op de voorgrond, waar de domeinen democratie en participatie op de
achtergrond spelen. Niettemin is er naar mijn mening een pleidooi te voeren voor de geschiktheid
van debat als aanpak voor burgerschap. Het lijkt mij aannemelijk dat door kritische ontwikkeling van
de eigen ideeën, op basis van gedegen onderzoek van beide zijden van de maatschappelijke discussie
en met behulp van inhoudelijke reflectie, er begrip ontstaat voor de tegengestelde opvatting en er
eveneens gewerkt wordt aan democratische houding en vaardigheden. Als in de argumentatie van de
eigen opvatting, tegenargumenten tevens worden overwogen leidt dit namelijk tot nuance. Veel
onbegrip lijkt geboren uit onwetendheid en verdieping in tegengestelde opvattingen kan dan een
bijdrage leveren aan meer begrip. Immers krijg je sowieso (meer) inzicht in de denkwijze en
argumentatie van de andersdenkende(n). Debat is bovendien een geschikte aanpak omdat het een
onderlinge interactie lijkt te bewerkstelligen tussen de drie domeinen van burgerschap: democratie,
participatie en identiteit. Door de eigen opvattingen te verkennen en ontwikkelen, mede door kennis
te nemen aan een diversiteit aan opvattingen (domein identiteit), wordt er door de debatvorm
gewerkt aan vaardigheden en houdingen ten aanzien van politieke besluitvorming (domein
democratie) en inspraak en medezeggenschap (domein participatie).
Onder voorwaarde dat debat wordt ingezet onder zijn ruime definitie, niet als competitief spelletje
waarin het draait om slimme vondsten en oneliners (Ravesloot, Nollet en Bron, 2013), ben ik sterk
van mening dat debat beter geschikt is voor het vmbo dan dialoog, zowel voor de docent als de klas.
Uit deze empirische studie blijkt dat het inhoudelijke nagesprek, het samen reflecteren of het
stimuleren en begeleiden van individuele reflectie, exact hetgene is dat docenten erg lastig vinden.
Ze gaan het of uit de weg of vragen om meer handvatten. Een effectieve inzet van dialoog lijkt
daarom helemaal (te) veel gevraagd aan deze vmbo docenten. Koops (2011) geeft ook toe: “Het
voeren van dialoog is niet in elke (onderwijs)situatie mogelijk of wenselijk. Het aangaan van een
dialoog stelt hoge eisen aan het klassenklimaat, de werkwijze en de rol van de gespreksleider”
(Koops, 2011, p. 6). Vervolgens volgen er ook elf pagina’s met voorwaarden, aandachtspunten en
didactische tips met als klap op de vuurpijl het advies eerst zelf ervaring op te doen en een cursus te
volgen. Ik geloof dat docenten daar geen tijd, zin en geld voor hebben. Ze hebben behoefte aan
materiaal dat direct inzetbaar is. Debat vormt weliswaar ook een uitdaging voor ze, maar het lijkt
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beter behapbaar en kan in diverse moeilijkheidsgradaties worden ingezet. Toch kan gesteld worden
dat dialoog dus net als debat goed inzetbaar is voor burgerschapsvorming, zolang de docent
competent is, er een duidelijke structuur is en een veilige klassenklimaat. Echter blijkt naar mijn
inzien dat debat uiteindelijk meer geschikt is omdat het beter aansluit bij de gedragskenmerken van
de vmbo leerlingen en het klimaat binnen het vmbo. Uit de observaties blijkt dat de leerlingen
enthousiast zijn over debat, juist omdat er een competitief element in zit. Ik denk dat dit niet per
definitie een onwenselijke zaak, omdat het polarisatie en onveiligheid in de hand zou werken. Dit
risico hoort nu eenmaal bij de samenleving. We willen de leerlingen daar toch op voorbereiden? De
spanning en controverse hoeven niet altijd uit de weg te worden gegaan in het onderwijs, want juist
dit kan leerzame wrijving teweeg brengen.  Aandacht voor dialogische elementen en een nagesprek
en/of reflectiefase lijkt wel onmisbaar om deze wrijving leerzaam te maken.
6.6. Debatteren: de strijd aangaan?!
In de theoretische oriëntatie is maatschappijkritisch het belang van burgerschapseducatie
weergegeven. Of debatonderwijs daadwerkelijk een effect heeft op het bereiken van open
pluralisme, het samen leven, blijft in het ongewisse. Het onderzoek betreft een te kort tijdsbestek om
daar een uitspraak over te kunnen doen. Bovendien wordt er niet gekeken naar het effect op de
maatschappij. Er zouden alleen maar verwachtingen geschetst kunnen worden. Het inzicht in de
andere positie kan echter wel bijdragen aan begrip en dientengevolge wellicht respect. Debat wordt
in het materiaal breder geformuleerd dan een wedstrijddebat door oog te hebben voor nuance,
diepgang, dialogische elementen en reflectie. Door debat op deze wijze te implementeren, lijkt
debatonderwijs een vorm van bruggen bouwen: een vorm om in het onderwijs te strijden tegen het
gesloten pluralisme (Fase, 1998), tegen de “dikke-ikken” (Kunneman, 2009), tegen de zelfzuchtige
“idiots” (Parker, 2003), tegen de passiviteit  in de vorm van onbezonnenheid of onverschilligheid
(Wijnberg, 2007) naar de samenleving. Debatteren wordt zo in zekere zin toch weer een strijd.
Wellicht is het vechten tegen de bierkaai, maar wie het kleine niet eert, ….
6.7. Opties voor  vervolgonderzoek
Voor vervolgonderzoek zijn er tot slot drie zaken interessant:
 Aan de basis van dit onderzoek ligt de aanname dat burgerschapsvorming een goede
ontwikkeling is. Het is een gegeven van de overheid en een inspanningsverplichting voor het
onderwijs. Een kritisch filosofische beschouwing over de beweegredenen van de overheid
kan interessant zijn. Is de moraal die er aan ten grondslag ligt, universeel nastrevenswaardig?
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 In dit onderzoek is slechts bekeken of het materiaal een bijdrage leverde aan de leerlijn. In
een summatieve evaluatie kan met behulp van een grotere dataset en meer meetmomenten
meer zicht komen op de daadwerkelijke effectiviteit.
 Een vervolgonderzoek zou moeten uitwijzen of de rest van het materiaal, dat in deze
observaties niet naar voren is gekomen, bruikbaar is. Bijvoorbeeld de vervolgstap naar een
stringentere vorm zoals politiek debat of het verdiepingskatern van de dialoog.
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A Handboek ‘Debat & Burgerschap’
Allereerst is het volledige handboek Debat & Burgerschap toegevoegd zoals het in de pilot is gegaan,
bestaande uit de leerlijn, de theorie en het exemplarisch lesmateriaal, waaronder ook het
kwantitatieve meetinstrument behoort.
B Casestudy school B
De rijk gedetailleerde beschrijving van de eerste gevalsstudie: school B. Een interconfessionele
scholengemeenschap in het oosten van het land, waar een docente natuur en gezondheid het
materiaal inzette op een vmbo-bk en vmbo-kt brugklas.
C Casestudy school C
De rijk gedetailleerde beschrijving van de eerste gevalsstudie: school C. Een interconfessionele,
‘zwarte’ vmbo school in de Randstad waar een maatschappijleer docente de handreiking gebruikte
bij een derde klas vmbo-tl, gekenmerkt door taalachterstand.
D Casestudy school D
De rijk gedetailleerde beschrijving van de eerste gevalsstudie: school D. Een interconfessionele
scholengemeenschap in een grote stad binnen de Flevopolder, waar het materiaal werd ingezet
binnen een derde klas vmbo-tl door een geschiedenis docente in opleiding.
E Observatie instrument
Het instrument dat is gebruikt in de observaties is toegevoegd.
F Conversatiehulp I en II
De ontwikkelde conversatiehulpen voor het eerst en tweede interview met de docenten, met daarop
niet alleen de vragen, maar ook de methodologische verantwoording.
Appendix B Casestudy school B
Deze school betreft een locatie van ongeveer 1450 leerlingen binnen een interconfessionele
scholengemeenschap, gelegen in een grote stad in het oosten van het land. De bezochte locatie is
een zogenaamd begaafdheidsprofielschool met een vwo+ afdeling en de vmbo-leerlingen volgen
alleen de eerste twee leerjaren daar. In de woorden van de respondent is de school enigszins elitair,
wat zou komen door een geschiedenis als havo/vwo school en de rijke wijk waarin de school gelegen
is.  De populatie is vrij blank, in tegenstelling tot de zwarte of gemengde scholen in de andere wijken
waar de Turkse gemeenschap van de stad woont. Toch heeft de populatie kleur door leerlingen uit
voormalige Oostbloklanden en een grote groep Suryoyo’s, uit de vrij grote Syrisch orthodoxe
gemeenschap die de stad kent. De onderwijsvisie bestaat uit de pijlers doelmatig, actief en
zelfstandig leren. Het achterliggende doel is dat de leerlingen zich “optimaal kunnen ontwikkelen als
medemensen en als mondige, kritische en verantwoordelijke burgers van onze samenleving.”
(website).  In de missie doorklinkt de christelijke achtergrond: “ze een bijdrage leveren aan de
opvoeding van de leerlingen tot verantwoordelijke volwassenen, die in staat en bereid zijn hun
krachten in te zetten voor een betere samenleving in het licht van christelijke normen en waarden.”
(website). De respondent, een docent met veertien jaar ervaring op het vmbo, onderschrijft deze
pedagogische doelen. Deze zwarte vrouw van middelbare leeftijd legt de nadruk op autonomie, door
doelen na te streven die vooral gericht zijn op meningsvorming en kritisch denken:  “nadenken over
de eigen keuzes”, “meningsvorming” en  “Nee durven te zeggen”. Daarnaast noemt ze expliciet het
doel “net taalgebruik”. Haar vak Natuur en Gezondheid (bekend als onderdeel Mens en Natuur
binnen de kerndoelen) kan gezien worden als een samenvoeging van biologie en verzorging. Naast de
technische kant, vindt ze het belangrijk de maatschappelijke kant te betrekken, gezien ze “aan alleen
het technische verhaal weinig hebben”.  Ze hecht waarde aan het vinden van aansluiting bij de
leefwereld van haar leerlingen, om er zo achter te komen wat er bij hen leeft en erover gesproken
kan worden. Het lesboek ziet ze dan ook als middel, waarbij ze actief haar eigen materiaal
ontwikkelt. Ze werkt veel met stellingen, casussen en vragen stellen. Ze legt daarbij
verantwoordelijkheid bij haar leerlingen, door ze elkaar te laten beoordelen en  samen afspraken te
maken over gewenste omgang. Veiligheid acht ze belangrijk, om zo kwetsbare onderwerpen, zoals
seksualiteit, te kunnen bespreken. Ze oordeelt daarom ook niet, “zal nooit zeggen goed of fout. Ik
praat altijd in het algemeen, maar ik laat ze wel nadenken”. Ze is geduldig, maar eist actieve
deelname. Ze is niet moeilijk met cijfers geven (een 4, 6, of 8), maar is wel van mening dat je het
moet verdienen. Ze geeft daarnaast punten voor luisteren.
Op het gebied van burgerschap is de docent bekend, gezien ze belast is met de opdracht de visie van
het vmbo team rondom burgerschap te formuleren. Ze worstelt met deze opdracht. Op het gebied
van debatteren is zowel de docent als de klas niet bekend, hoewel ze wel kleinschaliger werken met
stellingen en casussen als start van een gesprek/discussie. De docent (SB) is van plan dit uit te
breiden en debat vaker en per thema in te zetten.
Het uitgevoerde curriculum
Het materiaal is ingezet in twee brugklassen: Basis/kader (BK) en Kader/Theoretisch (KT).
SB werkt in de drie lessen met het improvisatiedebat: een laagdrempelig, snel debat tussen twee
leerlingen die reageren op een getrokken stelling. In de eerste twee lessen lijkt ze vooral de  nadruk
te leggen op de debatvaardigheden, gezien de stellingen van dien aard zijn dat ze weinig
voorbereiding behoeven. Bijvoorbeeld: ‘Er mogen voor 15 november geen sinterklaasartikelen in de
winkels liggen’, ‘plastic tasjes in de supermarkten moeten worden verboden’ en ‘snoepautomaten op
school moeten verboden worden’. Het improvisatiedebat is een format die voor deze doeleinde zeer
geschikt is, in tegenstelling tot stellingen waar het doel informatieverwerving/-verwerking of
identiteit/-waardenontwikkeling is. In de derde les gaat ze meer richting de informatieverwerving: ze
heeft drie stellingen die gerelateerd zijn aan de lesstof met het thema voeding. Bovendien zit er een
voorbereidende groepsopdracht aan vast. De stellingen luiden: 1) ‘ouders moeten meer doen tegen
overgewicht bij hun kinderen’, 2) ‘niet alles wat je eet hoeft gezond te zijn’ en 3) ‘als je in Nederland
woont, moet je je aanpassen aan de Nederlandse voedingsgewoonten’. Te verwachten door de
voorbereiding, is meer diepgang in het debat door betere argumentatie. Echter had het merendeel
van de leerlingen moeite met het vertalen van de tekst naar argumenten.
De docent bouwt de lessen op zoals gesuggereerd in de lesopzet en de voorbeeldles. In de
eerste les introduceert ze de werkvorm debat door klassikaal het informatieblad te lezen. Ze herhaalt
in eigen woorden wat er gelezen is en gebruikt de leerlinggerichte voorbeelden gegeven in het
handboek om verder te verduidelijken. Opvallend is dat ze verder geen aandacht besteedt aan het
gekozen debatvorm, ook al hecht ze waarde aan het visualiseren. De KT klas lijkt verre van
enthousiast bij de introductie. Ze hangen in de stoelen en staren verveeld voor zich uit. Echter zijn er
in de BK klas direct vingers in de lucht om voor te lezen. Ook bij de debatten die volgen, zit deze klas
op een enkele uitzondering, hals reikend op het puntje van de stoel om gekozen te worden. Bij de KT
klas duurt het langer voor ze ontdooit zijn en is er over het algemeen meer onrust en negatievere
houding te constateren in de eerste les. In tegenstelling tot wat de docent zelf aangeeft als
onrustigere klas. Een mogelijke verklaring is dat ze de BK klas strakker houdt, waardoor er meer rust
blijft. Vanaf de tweede les zijn beiden klassen echter erg enthousiast, met veel gewillige leerlingen.
Na de introductie begint het debatteren simpelweg door de stelling op het bord te
projecteren, twee vrijwilligers aan te wijzen, ze te voorzien van hun positie en de eerste spreker het
woord te geven. De docent lijkt een sterke mate van sturing te houden. Immers, de leerlingen zijn
van haar afhankelijk voor het hoe, wat en wanneer. Deze onduidelijkheid lijkt onrust en spanning te
creëren, zowel bij de debaters die zich tot  haar richten in het begin, als bij het publiek. Het lijkt erop
dat door onduidelijke verwachtingen en doelen de basisbehoefte van competentie verwaarloosd is.
Dientengevolge lijken de leerlingen chaos te ervaren, zich angstig te voelen en ontstaat er een flight
reactie in het publiek: de wil terug te trekken. Daardoor moet de docent steeds weer de regels en
hun taak benadrukken: zij mogen alleen luisteren en niet reageren.
De docent heeft een beoordelingsformulier ontwikkeld, waaruit kan worden opgemaakt dat
ze het advies volgt dat gegeven is in de handreiking. Zij noemt de leerdoelen ‘aandachtig luisteren
naar elkaar’ en ‘hoe leerlingen op elkaar reageren’.  Ze operationaliseert deze naar de volgende
gedragingen: 1) de leerling reageert op wat de ander zegt, 2) de leerling laat de tegenstander
uitspreken en 3) de leerling kijkt naar de tegenstander wanneer deze spreekt. Opvallend is dat de
laatstgenoemde slechts een onderdeel is van het leerdoel ‘contact onderhouden’ zoals in de leerlijn
uiteengezet. Daar draait het ook om lichaamstaal. Hier legt SB wel nadruk op in het nagesprek door
gerichte vragen te stellen en terug te koppelen naar overtuigingstechnieken. De bovengenoemde
drie doelen hanteert ze gedurende de drie lessen. In de derde les hanteert ze bovendien het criteria
van goed samenwerken.  Met deze keuzes legt ze nadrukkelijk het accent op één categorie van de
leerlijn: ‘communicatie, interactie en samenwerking’.
De leerlingen vullen actief de beoordelingsformulieren in. De docent gebruikt ze echter bijna
niet in het summiere nagesprek. Het enige dat ze navraagt is of ze ja of nee hebben ingevuld bij de
criteria op het beoordelingsformulier, maar er wordt niet op doorgevraagd. In de derde les is er naast
het beoordelingsformulier ook het tiptopformulier toegevoegd. Hier wordt in de geobserveerde les
echter helemaal niets mee gedaan in verband met tijdsgebrek.
Bij het eerste debat selecteert ze bewust twee sterke debaters om een goede start en
voorbeeld neer te zetten, zoals gesuggereerd in de voorbeeldles. De klas reageert met veel schik en
enthousiasme. Er is echter weinig ruimte voor, gezien de docent de klassen kort houdt. Ze heeft een
sterk regulerende rol als gespreksleider, dat tijdens de lessen niet afneemt. Ze stelt veel vragen om
de leerlingen te pushen meer argumentatie te geven en dieper door te denken om zo de spreektijd
van een minuut te gebruiken. Deze minuut wordt niet bijgehouden op een klok.
Tussen de lessen herhaalt de docent veel. Opvallend is dat veel termen blijven hangen bij de
leerlingen. De docent zelf komt steeds terug op de definitie ‘debat is het discussiëren met regels’.
Door deze definitie te benadrukken, in het bijzonder op de regels van de stilte en luisteren van het
publiek, behoudt ze controle. Om de orde te bewaken gebruikt ze een kalme, rustige houding en
zachte stem. Ze stuurt door de cijferbeoordeling en door mondjesmaat, gefaseerd, de opdracht te
geven. In beide klassen lijkt er een bepaalde mate van veiligheid te bestaan door steeds weer terug
te komen op de afgesproken omgangsregels en door tussen de debaters te gaan staan als de
veiligheid dreigt weg te vallen (door bijvoorbeeld gegiechel vanuit het publiek). Bovendien is er
ruimte voor humor in de klassen, eindigt elk debat door de inzet van een applaus en onderstreept de
docent onderstreept steeds weer de moed die nodig  is om voor de klas te staan.
Moeilijkheden
Het lijkt voor de docent lastig om te gaan met niveauverschillen tussen groepjes en/of individuele
leerlingen. Hier schijnt echt een geoefend oog voor nodig zijn. Enerzijds moet de docent de klas
kennen, anderzijds leert men de klas ook kennen door het debatteren. Bovendien lijkt het lastig om
consistent te blijven in het verloop van het debat. Toch zou dit gemakkelijk te verhelpen moeten zijn
door het format te projecteren en te volgen. Daarbij werkt het waarschijnlijk de zichtbaarheid,
voorspelbaarheid en de rust in de hand. Verder lijkt het niet altijd gemakkelijk de juiste vragen te
stellen om een leerling verder te helpen. Het vraagt een constante scherpte van de docent om de
goede waarom vraag te blijven stellen. Tot slot is tijdsmanagement soms ook een kunst. Wel ligt in
de lijn der verwachting dat wanneer een klas vaker debatteert en er meer duidelijkheid is over het
reilen en zeilen van het debat, het geheel minder tijd in beslag neemt.
Voor de leerlingen lijken er anderzijds ook moeilijkheden te zijn. Het is voor enkelen lastig om
argumenten te werven uit informatieve tekst. Daarnaast is het soms verwarrend te achterhalen wat
nu de voor- en tegenpositie inhoudt. Vooral bij stellingen waar ‘verbieden’ in staat: dan ben je voor
het niet doen. Bovendien lijkt het veel gevraagd aan het publiek om stil te zijn en niet deel te nemen
of te reageren. Mogelijk kan een uitgebreidere observatieopdracht en nagesprek daar een uitweg
bieden. De docent wijkt hier namelijk af van het gegeven format. Zij hanteert geen ronde voor het
publiek om vragen te stellen en/of te reageren.  Tot slot lijkt het weleens lastig om een opgelegd
standpunt te moeten verdedigen die niet overeenkomt met de eigen mening. Een mogelijke
verklaring is imagobescherming. Toch zorgt een opgelegd standpunt voor veiligheid door een zekere
afstand; omdat leerlingen zich dan niet persoonlijk aangevallen voelen.
Het bereikte curriculum
Survey: eigen scores leerlingen
Opvallend is dat, zonder echte uitschieters, de gemiddelde beginscores constant tussen de 3 en 4
liggen met een standaardafwijking van ongeveer 1. De laagste gemiddelde score (3.07) krijgt ‘ik kan
goede argumenten verzamelen’. De hoogst gemiddelde score (4.10) krijgt de stelling ‘ik houd
rekening met anderen in de groep’. Hoewel deze scores niet veel verschillen, is het toch interessant
dat juiste deze stelling het laagst scoort. Immers bleek ook uit de observaties de moeite die
leerlingen hadden met het verzamelen van argumenten. De gemiddelde eindscores liggen over het
algemeen hoger, echter is er geen opvallende verschuiving te bespeuren. De hoogste en laagste
score blijven bijvoorbeeld hetzelfde. Wanneer men de twee brugklassen in vergelijking zet is er nog
een interessant opmerking te plaatsen. Op maar liefst 22 stellingen van de 27 scoort de BK klas, het
lagere niveau, zich gemiddeld hoger dan de KT klas. Echter, als we naar de independent T- test kijken,
is slechts één verschil significant, die bij stelling: ‘ik kan een duidelijke mening verwoorden’. De BK
klas scoort zichzelf hier ruim hoger dan de KT klas. Een mogelijke verklaring voor het verschil is dat
het lagere niveau minder zelf kritisch is of dat ze meer zelfvertrouwen hebben. Vanuit de observaties
is hier geen duidelijke oorzaak voor te noemen.
De groeicijfers laten zien dat de BK klas een lager gemiddeld heeft wat betreft ‘ik kan kritiek
ontvangen op mijn standpunt’, ‘ik kan tegen mijn verlies’, ‘ik kan een duidelijke mening verwoorden’
en ‘ik respecteer de rol van gespreksleider en /of jury’. Daarop aansluitend is er geen groei op de
stelling ‘ik kan mijn eigen standpunt verdedigen’. De afwezigheid van een nagesprek is
mogelijkerwijs een verklaring voor de resultaten op de twee eerstgenoemde stellingen.  Daarnaast
zorgde de wijze van inzet van het spardebat dat leerlingen geregeld onvoorbereid een standpunt
moesten innemen en verdedigen. Gezien dit geregeld niet goed ging, zou een verklaring kunnen zijn
voor het feit dat leerlingen zichzelf naderhand lager inschalen. Ook is er in deze debatvorm geen
sprake van een gespreksleider of jury. Het hoogste groeicijfer bij de BK klas (0,63)  is voor de stelling
‘ik heb inzicht in de standpunten en argumenten van de tegenpartij’.  Gedurende de lessen is hier
ook expliciet aandacht aan gegeven.
De KT klas daarentegen scoort zichzelf gemiddeld lager in de tweede meting bij de stellingen
‘ik spreek duidelijk’, ‘ik kan nagaan of mijn mening is veranderd of versterkt’ en  ‘ik houd rekening
met anderen in de groep’. Wederom kunnen het gebrek van een inhoudelijk nagesprek en de
debatkeuze een gedeeltelijke verklaring zijn. Als er bijvoorbeeld gekozen was voor het Lagerhuis had
men wellicht meer gewerkt met anderen, dat een reflectie op deze stelling had versterkt. Toch zou
een uitgebreid vervolgonderzoek vereist zijn om dit stellig te maken. Volgend op de dalingen, kent de
KT klas ook één stelling waar geen groei is: ‘ik kan taken verdelen en ruimte laten voor anderen’. Dit
is opvallend, gezien er de laatste les wel op is ingezet. Aan te nemen is dat er meer aandacht nodig is
om te groeien in deze vaardigheid. Het hoogste groeicijfer (0,54) bij de KT leerlingen is bij ‘ik kan zo
nodig mijn mening nuanceren of bijstellen’. Ook dit is opvallend, gezien er niet is ingezet op reflectie
door middel van een nagesprek. Dit schept het idee dat expliciete aandacht niet altijd nodig is om
leerlingen toch aan het denken te zetten. Ook kan er sprake zijn van een vertekening in de resultaten
doordat veel leerlingen het begrip ‘nuanceren’ niet begrepen. Dit is aan te nemen omdat ze zichzelf
wel lager scoren op de stelling ‘ik kan nagaan of mijn mening veranderd of versterkt is.’
Significant is slechts één verschil tussen de brugklassen. Bij de stelling ‘ik spreek duidelijk’ is
de KT klas gemiddeld gedaald met 0,23 punten, terwijl de BK klas  gemiddeld gestegen is met 0,35
punten. Vervolgonderzoek zou nodig zijn om dit verschil te verklaring, gezien deze niet volgt uit de
observaties of andere data. Dat er in de groeicijfers verder geen significante verschillen tussen de
brugklassen zijn, ligt in de lijn der verwachting. Immers betreffen het leerlingen van dezelfde leeftijd,
die (grofweg) hetzelfde onderwijs volgden van dezelfde docent.
Observaties
Het cluster ’Tegengestelde opvattingen, rollen en conflicten’ is bij de BK klas minder gecodeerd dan
bij de KT klas. Echter is de code .nalaten nooit gecodeerd bij KT klas, maar wel bij KB. Deze code is
alleen gebruikt als de onderzoeker er een mogelijkheid toe zag en dit werd nagelaten. Het zegt dus
niet dat het in de KT klas wel gebeurd is. Twee interessante zaken zijn te concluderen aangaande dit
cluster leerdoelen. Ten eerste accentueert de docent alleen het algemene ‘leerlingen kunnen
onderscheid maken tussen het spelen van een rol en de realiteit’ en de subdoelen:  ‘een rol innemen
die niet overeenkomt met de eigen opvattingen’ en ‘het zich verplaatsen in de positie van een ander
staat’. Ten tweede lijkt er een gebrek te constateren bij leerlingen om een andere positie in te
nemen. Althans, het gebeurt altijd hand in hand met de duidelijke behoefte van de leerlingen om
duidelijk te maken dat het hun mening niet is. Een mogelijke verklaring zou veiligheid en belang van
imago zijn. De andere doelen uit het eerste cluster zijn zowel niet in de positieve als negatieve zin te
observeren. Dit betekent niet per definitie dat het doel niet bereikt  of aan gewerkt is. Immers zijn
doelen als ‘erkennen dat een ander evenveel recht heeft op de eigen opvattingen’ en ‘het nut
onderkennen van regels en afspraken die gelden’ attitudes die minder in woorden te gieten zijn en
dus niet in de veldaantekeningen terecht zijn gekomen. Toch kan uit de observaties zeker worden
opgemaakt dat ze erkennen dat de opponent ook recht van spreken heeft, al vinden ze het moeilijk
de ander te laten uitspreken en er respectvol op te reageren (zie verder cluster 2). Daarnaast
hanteren sommige leerlingen uit zichzelf fatsoennormen, zoals de hand geven. Dit zorgde wel voor
hilariteit, want het was niet een vooraf vastgestelde regel. De rol van de gespreksleider wordt
bovendien erkend. De klassen zijn er nog erg afhankelijk van. Het erkennen van de rol van de jury is
minder aan bod geweest, zeer waarschijnlijk doordat er gekozen is voor het spardebat. Hoewel de
leerlingen wel een observatieopdracht kregen, kan er niet van een jury gesproken worden.
Het cluster ‘communicatie, interactie en samenwerking’ is overduidelijk benadrukt door de
docent, gezien het driemaal zoveel gecodeerd is. Alle vier de algemene doelen worden
geaccentueerd: overtuigende wijze brengen, luisteren naar elkaar, reageren en het samenwerken.
Op de beoordelingsformulieren zijn de doelen reageren, luisteren en naar elkaar kijken genoemd. De
laatstgenoemde betreft een subdoel in de leerlijn, maar is door de docent op gelijke voet gezet. De
andere zaken onder het subdoel ‘contact onderhouden’ krijgen veel aandacht in het nagesprek. De
docent verwijst daarin vaak naar middelen als houding, lichaamstaal en stemgebruik. In de derde les
komt er door een voorbereidende groepsopdracht nadruk te liggen op het samenwerken. Door het
zelf vormen van groepjes, het niet vermelden van wie zo moet debatteren (zodat iedereen mee moet
doen) en het koppelen aan een groepscijfer benadrukt het leren samenwerken. Door de laatste
maatregel onderstreept ze de verantwoordelijkheid voor het groepsbelang.  De opgelegde
groepsindeling leidt bij sommige leerlingen tot onrust en een negatieve houding. De docent is echter
helder: “Het is een opdracht. Als je gaat samenwerken gaat het niet om vriendjes, maar juist om
samen werken. Ook ik moet soms werken met mensen die niet meteen mijn vriendjes zijn. Moet je
ook leren”. Het nalaten van doelen uit dit cluster doet de docent nooit. Als er een mogelijkheid is,
dan accentueert ze het ook. Maar wat laten de leerlingen zien? De leerlingen geven over het
algemeen veel blijk van goede beheersing. Toch hebben enkelen er gebrek bij, maar dit is
overduidelijk een minderheid. Veel leerlingen zijn enthousiast en krijgen daardoor een air en/of flair,
wat automatisch lijkt te resulteren in een sterke lichaamshouding en gebruik van humor. Daarnaast
reageren ze ad rem op elkaar. Hoewel is af te vragen of er ook echt inhoudelijk wordt gereageerd,
durven ze wel hun beurt te pakken. Debaters kijken elkaar eerder aan dan de klas. Gezien de vorm
van debat (spardebat) en de criteria op het beoordelingsformulier, is dat echter ook logisch. Bij de
enkele keren dat het niet getoond wordt, is het vaak onzekerheid die lijkt te resulteren in een
onzekere lichaamstaal, zacht stemgebruik en het naar de grond kijken in plaats van naar de
tegenstander. Daarnaast is er soms  sprake van zulke fanatieke leerlingen, dat ze in hun fanatisme de
tegenstander niet meer laten uitspreken en daardoor ook niet goed reageren. Bovendien blijkt uit
het gedrag van sommige leerlingen dat het lastig is om samen te werken met anderen. Ze vertonen
een freeze of flight reactie. Het gaat hier echter om slechts om twee van de zes groepjes. De andere
vier lijken geconcentreerd samen, in overleg en met een zekere mate van plezier te werken.
In de derde les lijkt de docent door de voorbereidende groepsopdracht voor het eerst ook
nadruk te leggen op doelen uit het derde cluster ‘argumenteren’. Op basis van bepaalde
hoofdstukken uit het lesboek, kunnen leerlingen argumenten verzamelen. Ook laat de docent de
leerlingen alvast bedenken wat de tegenpartij zou kunnen zeggen en hoe deze aanval te pareren. De
eerste stap lijken de leerlingen zonder veel moeite te zetten, maar de vervolgstap lijkt niet te worden
gezet. In de eerste lessen belandden de leerlingen nog geregeld in een welles/ nietes, waar de
docent vervolgens probeert te benadrukken dat een standpunt met argumenten moet worden
ondersteund. De leerlingen geven weinig blijk van deze vaardigheid. Het lijkt ook lastig voor de
leerlingen om de vertaalslag te maken van tekst naar argumenten om op deze wijze argumenten te
verzamelen. Dat de leerlingen weinig blijk geven van een beargumenteerde visie is mogelijk te
verklaren door de inzet van het spardebat:  daarbij draait het immers om met behulp van
overtuigingstechnieken te winnen, wat ook geaccentueerd wordt door de docent. Zonder
voorbereiding is het moeilijk voor deze leerlingen hun standpunt te ondersteunen met argumenten,
laat staan een argument verder te verduidelijken of te versterken zoals in de subdoelen staat. Het
doel “de leerlingen hebben inzicht in de controversiële onderwerpen in de samenleving” en de
daarbij behorende subdoelen, zijn niet echt  aan het licht gekomen in de observaties. Dit kan
enerzijds komen door de onderwerpkeuze. Anderzijds betreft het ook een attitude die niet zo
zichtbaar is.
Door de nadruk die de docent legt op het oefenen, is er weinig ruimte voor inhoudelijk
reflecteren middels een nagesprek. Wat vinden ze nu allemaal van het onderwerp? Er is geen ruimte
voor een nagesprek, zowel niet inhoudelijk als op de vorm. Als er sprake is van een nagesprek,
bestaat deze uit vragen zoals ‘wat gebeurde er’, en ‘was het slim om te doen’? Wat minder gebeurt,
is het kritisch bevragen van de beoordelingen die leerlingen op het formulier hebben gegeven. Dit is
opvallend omdat het een erg goed aanknopingspunt lijkt voor een nagesprek gezien leerlingen het
actief en kritisch lijken in te vullen.  In het handboek is ook de tip gegeven leerlingen kritisch te
bevragen op hun beoordeling. Dit is leerzaam in zowel het kader van argumenteren, als reflecteren
voor de debater. De afwezigheid van een dergelijk nagesprek, zorgt ervoor dat debaters weg gaan
zonder duidelijke plus- en/of minpunten of mogelijke alternatieven om zich zodoende te verbeteren.
Een mogelijke verklaring voor het nalaten van inhoudelijke reflectie, is tijdsdruk en controle behoud.
Appendix C Casestudy school C
Deze school van ongeveer 500 leerlingen betreft een vmbo met een basis- en kaderberoepsgerichte
leerweg. De bovenbouw biedt zowel de theoretische leerweg als de beroepssectoren Zorg & Welzijn
en Economie. Het is een vmbo met een interconfessioneel karakter, gelegen in een grote stad in de
Randstad. Het staat in een vrij chique wijk en was van oudsher welgesteld. Sinds de moord op een
docent op een ander vmbo in de stad in 2004, hebben ouders er echter massaal voor gekozen hun
kinderen naar het vmbo verderop te sturen ofwel school D die dezelfde stromingen heeft (handel &
administratie en zorg &welzijn). Daardoor is de populatie in korte tijd zeer veranderd en de school
tot zwarte school geworden, gezien naar schatting van een docent ongeveer 95% van de populatie
van allochtone afkomst is, voornamelijk Turkse, Marokkaanse en Surinaamse. Er zitten
dientengevolge ook veel kinderen die een taal- en rekenachterstand hebben. De missie is om
“leerlingen bijstaan op hun weg naar volwassenheid.” (website).  Ze streven naar leerlingen die  1)
“kritisch en zelfstandig in onze multiculturele maatschappij leren staan” en 2) “verantwoordelijkheid
durven te nemen voor zichzelf en anderen”. (website). De school hecht daarnaast veel belang aan de
omgang met elkaar: het respecteren van en het recht doen aan alle verschillen. Bovendien willen ze
een actieve en zelfstandige werkhouding bevorderen door te werken met uitdagende en
verschillende opdrachten en werkvormen, die de leerlingen leert beter keuzes te maken en leidt tot
een veilige en plezierige leeromgeving. Onder dit laatstgenoemde begrip, schaart de school principes
als “waarderen van inzet, versterken van geloof in eigen kunnen, gelegenheid geven om zelf iets te
ondernemen en coachen van elkaar bevorderen”. (website). De respondent is een docent
maatschappijleer, die zeven jaar geleden als derdejaars stagiaire lessen over heeft genomen van een
overspannen collega en een baan aangeboden gekregen heeft. De school is haar eerste werkgever en
ze weet ook niet anders dan lesgeven op het vmbo. Ze heeft dezelfde culturele achtergrond  als de
meeste van haar leerlingen: Turkse met een islamitische opvoeding. Zij geeft als pedagogisch doel
aan dat ze leerlingen wil leren om zaken vanuit verschillende invalshoeken te bekijken. “Het zijn
kinderen die toch wel heel erg één visie, één kijk hebben op dingen […] Leerlingen denken heel erg
zwart of wit. Ze zijn heel erg voor of tegen en het is vaak ook wel met de paplepel ingegoten”. Hier
wil ze verandering inbrengen middels het stellen van kritische vragen om zo verschillende
invalshoeken te belichten.  “Dus: als ze A over dit zeggen, ja maar joh hè, hoe zit het dan met B? Hoe
denk je daar dan over?”  Ze geeft aan het prima te vinden als ze een beargumenteerde visie hebben,
maar eist wel respect naar de ander toe. Een belangrijk kerndoel van het vak Maatschappijleer is dat
leerlingen het besef hebben dat ze in een multiculturele samenleving wonen. Dit doel vindt ze echter
onnodig om verder na te streven omdat “ze dat besef hier natuurlijk al hebben!” en “ze hebben het
allemaal eigenlijk ook al omdat iedereen zo anders is: respect voor elkaar.” Ze komt over als een
reflectief en kritische persoonlijkheid. Zo worstelt ze met de vraag in hoeverre je dingen mag zeggen
en de eigen mening mag uiten over wat goed en fout is. Ook maakt ze bewust keuzes, bijvoorbeeld
met betrekking tot het lesboek. “We werken met leerlingen met een taalachterstand, dus het mag
niet te talig zijn. Nou daar ben ik dus helemaal niet van. Ik heb zoiets van dompel ze juist onder in de
taal, anders leren ze het niet.” Het boek is inderdaad zeer talig, maar sluit ook aan bij de
belevingswereld van de jonge leerlingen. In tegenstelling tot de schoolvisie geeft ze toe nog weinig te
doen met actieve werkvormen, hoewel ze wel duidelijk een ambitie aangeeft. Ze probeert te werken
met presentatievormen. Om tegemoet te komen aan de taalachterstand geeft ze vaak als
huiswerkopdracht mee een opstel te schrijven over een stelling, waarnaar ze in de les ruimte maakt
om het voor te lezen en een paar minuten met elkaar in gesprek te gaan. In het gebruikte werkboek
wordt ook gewerkt met stellingen en is er veel aandacht voor meningsvorming. “Ik doe dus wel wat
richting debat, maar ik merk aan mezelf dat ik het niet heel erg durf los te laten, weet je, ik wil daar
zelf nog heel veel invloed op hebben”.  Met het oog op burgerschap, geeft de docent aan dat ze het
nog moet verantwoorden in het vakwerkblad maatschappijleer. Ze hecht er persoonlijk veel waarde
aan: aandacht voor mensenrechten en deelname aan van Amnesty International Festival en het 5
mei Comité zijn daar uitingsvormen van. Bovendien is de school zelf zeer actief in het coöpereren in
allerlei landelijke (onderzoeks)projecten waaronder ‘Scholen voor Burgerschap’.
Het uitgevoerde curriculum
Het materiaal is ingezet in de 3T klas. Dit betreft een overwegend allochtone klas, gezien van de
achttien leerlingen slechts twee autochtoon zijn. De docent doet in drie lessen diverse oefeningen.
In de eerste les gebruikt ze het spardebat: een laagdrempelig, snel debat tussen twee leerlingen die
reageren op een getrokken stelling. Opvallend is dat ze zonder enige verdere introductie of uitleg
twee leerlingen een tiptopformulier overhandigt en vraagt om twee vrijwilligers. Bij de klas lijkt deze
onveilige instructie tot een freeze reactie te leiden: ze zijn onzeker, aarzelen en tonen weinig
betrokkenheid.  Pas na aandringen komen er twee debaters uit de klas. Door zowel de stelling als de
positie blind te laten trekken, accentueert de docent het doel ‘rollen innemen’.  Gezien de
toegankelijkheid van de stellingen is aan te nemen dat ze in de eerste les vooral nadruk wil leggen op
debatvaardigheden: ‘roken op school moet verboden worden’ en ‘op alle scholen moet het
schooluniform worden ingevoerd’ zijn twee voorbeelden.
De klas explodeert na het voorlezen van de eerste stelling. Er is voorafgaand ook niet
uitgesproken wat de rol van het publiek is. Het gevolg van het niet introduceren van de werkvorm en
de taken van de diverse deelnemers, lijkt als gevolg te hebben dat de docent enerzijds steeds het
publiek tot de orde moet roepen en anderzijds constant (sturende) vragen moet stellen aan de twee
debaters om het debat gaande te houden. Ze vertaalt, vat samen en stelt vervolgvragen, waardoor er
een waaiereffect naar haar ontstaat en de debaters niet langer luisteren en reageren op elkaar, maar
naar de docent. Gedurende de lessen verandert dit patroon niet. In het nagesprek leidt haar
sturende rol en de methode van het kritische bevragen echter tot een diepgang. De
tiptopformulieren vormen het uitgangspunt en de feedback wordt bevraagd. Na de debatten volgt
steeds een dergelijk nagesprek, gericht op de vorm en niet de inhoud. Gedurende de hele les moet
de docent stoorzenders tot de orde roepen. Vaak betreft het een inhoudelijke reactie die een leerling
kwijt wilt. Mogelijkerwijs is deze onrust te verhelpen door hiervoor ruimte te creëren, bijvoorbeeld
een kort inhoudelijk nagesprek.
In de tweede les begint de docent met het terugblikken en het uiten van haar
ontevredenheid over de interactie van de vorige keer. Ze maakt samen met de klas regels. Daarnaast
heeft ze voorafgaand aan de les de tafels al in groepjes gezet en voorzien van een rol eens/oneens.
Ze laat de kinderen zelf kiezen waar ze gaan zitten. Beide zaken dragen bij aan de basisbehoefte van
autonomie. Al is de directe relatie niet met zekerheid te stellen, het lijkt rust te weeg te brengen in
de klas. De docent laat ze gezamenlijk voorbereiden, waarmee ze in tegenstelling tot de eerste les de
doelen rondom samenwerken en inhoudelijke argumentatie accentueert. De stellingen lenen zich
hier ook toe: ‘de stemplicht moet worden ingevoerd’ en ‘er moet een wereldwijde stop komen op de
doodstraf’. Er is een groepje over, die ze tot jury maakt en die ze in het nagesprek steeds het woord
geeft.
Waar ze in de tweede les meer doelen bestrijkt, lijkt ze in de derde les terug te vallen op wat
ze beschreef in het eerste interview. Door ziekte en kerstvakantie zit er tussen de tweede en derde
observatie relatief veel tijd. Verrassend op te merken is dat er een positievere interactie is ontstaan
in de klas, waardoor er meer veiligheid en rust lijkt te zijn. Deze laatste les begint met de vertoning
van een nieuwsitem over een frietkraam bij school: iets dat dicht bij de belevingswereld van de
leerlingen ligt. Vervolgens projecteert de docent een bijbehorende stelling en laat ze de leerlingen
individueel hun mening en argumenten opschrijven. Wanneer leerlingen snel klaar zijn, laat ze hen
ook nadenken over de argumenten van de tegenpartij. De leerlingen zijn opvallend stil en werken
rustig. Er volgt een klassikaal debat, door een leerling te laten staan en zijn notities op te laten lezen
en anderen daar weer op te laten reageren.  Het voorlezen werkt veiligheid in de hand, maar komt
niet tegemoet aan debatvaardigheden op het gebied van overtuigingstechnieken. Op het moment
dat de klas niet meer lijkt te participeren probeert de docent diepgang te bereiken door kritische
vragen te stellen, nieuwe zaken de introduceren en een reactie te vragen van iemand. Desondanks
groeit de onrust en sluit de docent het gesprek af. Er volgt geen nagesprek ditmaal. Hoewel de klas
onrustig is en blijft, zijn ze erg geïnteresseerd in de werkvorm: hoe meer debatten er gevoerd
worden hoe meer schik de klas erin lijkt te krijgen. De docent vermeldt op het eind van de pilot ook:
“het niveau is niet hoog en de inhoud dus niet heel sterk. Maar, de leerlingen hebben wel veel
geleerd: vooral op het gebied van zelfvertrouwen. […] Ze vragen elke week: wanneer gaan we weer
debatteren?! Ze vinden het erg leuk om te doen”. Ondanks het enthousiasme van de leerlingen,
geven ze ook moeilijkheden aan als ze gevraagd worden wat ze van de lessen vonden. Deze staan
weergegeven in de volgende paragraaf.
In één van de debatten gebeurt er iets interessants met het zicht op de voorwaarde van veiligheid.
De stelling is “overheid moet meer doen tegen overgewicht” en één van de aangewezen debaters is
een jongen die duidelijk overgewicht heeft. Bij voorbaat wordt er al gegiecheld en de jongen wisselt
tussen in de aanval gaan en het aanmeten van een onzekere houding. Tot het moment dat hij
ontploft en boos roept dat de stelling nergens over gaat. De docent blijft rustig en vraagt ‘waarom?’.
Het gevolg is dat de jongen van wal steekt met een gepassioneerd betoog vol argumenten. Op het
moment dat hij is uitgesproken vervalt hij weer in een onzekere houding: armen over elkaar en
kijkend naar zijn schoenen. De docent complimenteert hem echter, wat hem onzeker en bescheiden
doet glimlachen. Vervolgens wordt de rust teruggebracht in de klas en het nagesprek gehouden,
waarin zaken als lichaamstaal geanalyseerd worden. Uit dit voorval kan worden opgemaakt dat het
soms manoeuvreren is op de grenzen van veiligheid. Het is wellicht risicovol, maar als de docent
weet aan de goede zijde te blijven, levert het zeer leerzame momenten op. Door vriendelijk een open
vraag te stellen, uit te dagen, de klas in bedwang te houden en de debater op het eind te
complimenteren en te wijzen op zijn kunde, kan het positieve gevolgen hebben voor het
klassenklimaat.
Moeilijkheden
Het lijkt voor de docent lastig om niet te sturen door het uiten van de eigen mening. Op deze school
gebeurt het enkele malen. Ze  uit bijvoorbeeld eerst de ontevredenheid over een debat, alvorens het
woord te geven aan de jury.  Eveneens geeft ze na vertoning van een filmpje eerst haar eigen
mening, alvorens de klas te laten reageren. Hiermee stuurt ze wellicht het gedrag van de leerlingen
dat niet altijd wenselijk is. Ze gaf in het eerste interview zelf aan dat de leerlingen gevoelig zijn voor
beïnvloeding. Daarnaast lijkt het moeilijk te debatteren met een klas met taalachterstand. Het lijkt
lastig om als docent te accepteren dat hoewel jij het niet begrijpt, leerlingen onder elkaar zaken wel
begrijpen kunnen reageren. Door zelf continue een vertaalslag te maken, ontstaat er een
waaiereffect en raken leerlingen uit hun flow.  Tot slot lijkt het tijdstip van de les ook gevolgen te
hebben. Deze klas had maatschappijleer op maandagochtend het eerste uur en vrijdagmiddag het
laatste uur. Op beide tijdstippen is het lastig om met een klas actief te debatteren.
Ook al zijn de leerlingen enthousiast, ondervinden ook zij moeilijkheden.  Op deze school
kwam vooral de persoonlijke betrokkenheid als een belemmerende factor naar voren. Als een
persoon zich te betrokken voelt bij een stelling, kunnen ze zich aangevallen voelen of bepaalde
posities niet in nemen. Een islamitische leerling weigerde bijvoorbeeld, zelfs met een mail van de
ouders, om de tegenstanderspositie te vertegenwoordigen bij de stelling ‘het Suikerfeest moet een
nationale feestdag worden’. Dit brengt voor de docent nog een nieuwe moeilijkheid mee: het
balanceren tussen aansluiten bij de belevingswereld en het waarborgen van veiligheid.
Tot slot lijkt het voor de leerlingen verwarrend om ‘voor het verbieden van de doodstraf’ te
zijn. Je bent dan namelijk voor het verbod, dus tegen de doodstraf. Deze verwarring zorgt geregeld
voor onrust.
Het bereikte curriculum
Survey: eigen scores leerlingen
De gemiddelde scores liggen bijna allemaal tussen de 3 en 4. De hoogste beginscore (4,14) is voor
twee stellingen: ‘ik kan taken verdelen en ruimte laten voor anderen’ en ‘ik houd me aan de regels en
afspraken voor het debat’. De leerlingen lijken zichzelf in te schatten als sociale wezen die de
discipline kennen regels op te volgen. De laatstgenoemde krijgt ook de hoogste gemiddelde
eindscore, samen met ‘ik heb inzicht in het onderwerp’. Deze laatste heeft ook de grootste
gemiddelde groei van maar liefst 0.93, dat vrij hoog is voor de gehanteerde vijfpuntschaal.
Er zijn nog twee andere interessante opmerkingen te plaatsen bij de uitkomsten van de
survey. Ten eerste is de standaardafwijking soms 1.2 of 1.3. Dit is gezien de vijfpuntschaal een zeer
grote spreiding in hoe de leerlingen zichzelf scoren. Een mogelijke verklaring is dat deze klas een
verzameling is van ‘eigen kweek’ die van kader komen en zij-instromers. Hierdoor is er een groot
niveauverschil tussen de leerlingen, dat zich mogelijk ook uit in de zelfscores. Daarnaast zijn er twee
negatieve groeicijfers. Op de stelling ‘ik spreek duidelijk’ gaat het gemiddelde omlaag met 0,14
punten en op de stelling ‘ik weet gebruik te maken van lichaamstaal’ maar liefst met 0,43 punten. Er
zou vervolgonderzoek nodig zijn om te achterhalen of dit een toevalligheid is of om een verklaring te
vinden. De twee zaken zijn vaak aangestipt door de docent in het nagesprek. Mogelijkerwijs zijn ze
hierdoor kritischer geworden ten aanzien van deze stellingen.
Observaties
Door ze hun positie blind te laten trekken of alvorens ze de stelling weten hun positie te bepalen,
accentueert de docent het doel ‘onderscheid te maken tussen rol en realiteit’ uit het eerste cluster
‘tegengestelde opvattingen, rollen en conflicten’. Gedurende de lessen doet ze dit steeds. De
leerlingen lijken het in het begin lastig te vinden om het persoonlijke uit het debat te houden. Op het
eind geven ze echter uit zichzelf aan dat “persoonlijke moet worden losgelaten”. Ook laat de docent
de klas steeds argumenten verzamelen bij verschillende standpunten, en zich inleven in de positie
van een ander: wat zou je tegenpartij kunnen zeggen? Er wordt echter nagelaten expliciet in te gaan
op de regels en afspraken die gelden bij de gespreksvormen. Wel accepteren de leerlingen de sturing
van de docent. Eveneens zien ze in de tweede les in waarom er afspraken moeten worden gemaakt.
Met het oog op het cluster ‘communicatie, interactie en samenwerking’ probeert de docent
wel het accent te leggen op het aankijken van en het reageren op elkaar. Maar door haar actieve rol
doet ze dit te niet, omdat er automatisch een waaiereffect naar hoe toe ontstaat. Wel zijn er enkele
leerlingen die goed met lichaamstaal werken, zoals handen in de zij of gebruik van armgebaren. Ook
in het nagesprek koppelt de docent vaak terug naar (het ontbreken van) deze kwaliteiten. Het doel
samenwerken is geaccentueerd in de tweede les en de leerlingen geven ook blijk van deze
vaardigheid. Ze overleggen zachtjes en zijn op elkaar gericht. Wel is de jurygroep een onrustfactor,
maar deze had ook nog geen duidelijke opdracht gekregen. Opvallend is dat de docent gedurende de
observaties meerdere malen wijst op de taalachterstand, dat debatteren zou bemoeilijken. Als er
echter gekeken wordt naar de notities die de leerlingen individueel voorafgaand aan het debat in de
derde les hebben gemaakt, kunnen ze heel duidelijk verwoorden wat ze vinden en waarom. Alleen
het duidelijk spreken, het onder woorden brengen zonder voor te lezen, lijkt lastig voor ze.
De leerlingen kunnen een standpunt van argumenten en tegenargumenten voorzien. Dit is
zeer duidelijk op te maken uit de individuele aantekeningen in de derde les en de
groepsvoorbereiding uit de tweede les. Als ze er de tijd voor krijgen, is het mogelijk te werken aan dit
doel uit het cluster ‘argumenteren’. Zij geven ook zelf aan bij de terugblik dat het dan beter gaat:
“doordat je er even over kan nadenken” en iemand anders: “ja, anders alleen in je hoofd doen en dat
is moeilijk”. Enkelen tonen zeker aan een argument te kunnen versterken en/of inzicht hebben in de
complexiteit van een stelling door bijvoorbeeld het recht op privacy in te brengen of de gevangenis
te vergelijken met het rehabiliteren van drugsverslaafden. Verder probeert de docent duidelijk te
werken aan de doelen die vallen onder ‘het inzicht hebben in controversiële onderwerpen’. Ze
probeert dit door kritische vragen te stellen: “Jongens, denk eens na, wat zou er gebeuren als een
heel groot deel van de mensen aan overgewicht leidt? Wat doet het met de economie? […] Het heeft
gevolgen voor de volksgezondheid, zo noemen we dat. Heeft de overheid geen voorbeeldrol hierin?”
De leerlingen lijken enig inzicht te hebben uit korte reacties, maar wel is  het hoogstwaarschijnlijk
aan te nemen dat door dit debat en door de vragen ze een groter inzicht krijgen en er zodoende wel
aan gewerkt wordt.
In het kader van ‘reflecteren’ is er steeds sprake van een nagesprek. De eerste keer met als
uitgangspunt het tiptopformulier en de andere keren op basis van constateringen van het
publiek/jury. Door kritisch te bevragen waarom iemand sterk overkwam, laten de leerlingen zien dat
ze goed kunnen analyseren wat een debater sterk of minder sterk maakt. Ze kunnen plus- en
minpunten van elkaars presentaties formuleren en alternatieven formuleren. Echter is er geen
aandacht voor inhoudelijke reflectie en leerlingen vertonen dientengevolge ook niet dat ze
reflecteren op hun eigen opvattingen, over de verhouding tot de ander of tot de normen en waarden
in de samenleving. Dit wil uiteraard niet zeggen dat dit niet gebeurt bij de leerlingen, maar het wordt
in ieder geval niet gestimuleerd.

Appendix D Casestudy school D
Deze interconfessionele scholengemeenschap verzorgt een breed onderwijsaanbod in een grote stad
in de Flevopolder. De school met ongeveer 1150 leerlingen en 150 docenten heeft als motto de drie
P’s: Persoonlijk, Plezierig en Prestatiegericht. Het is een multiculturele school die waarde hecht aan
het respecteren van elkaars  visie. Het doel is dat “iedereen vanuit eigen levensopvattingen een
positieve bijdrage levert aan het schoolklimaat” (website). In het kader van burgerschap is
interessant dat ze als voorbereiding op de samenleving inzet op kennisontwikkeling, “bewust gebruik
van informatie en communicatietechnologie”, “kijken over de grenzen van school, stad of land” en
actieve en passieve deelname aan cultuur. (website). De respondent, een 21-jarige
geschiedenisdocent in (het eind van de) opleiding, omschrijft de school als cultuurgericht, een
‘samen werken, samen leren’-school en vergrijst. Zowel de docentenpopulatie als het gebouw zijn
vergrijst. Als pedagogisch doel bij haar vak onderschrijft ze het kritische bronnengebruik, de
kennisontwikkeling en het voorbij de eigen grenzen kijken. Ze streeft naar leerlingen die kritisch
blijven kijken naar informatie en deze betrekken op zichzelf. “bijvoorbeeld de tweede wereldoorlog,
kan je al heel goed-fout conflict: dus wat is nou goed om te doen en wat is nou fout om te doen en dat
leerlingen daarbij uiteindelijk ook bij zichzelf gaan kijken. Van uhm, van hoe zou ik het doen in zo’n
situatie en is het eigenlijk wel zo zwart-wit als ze vandaag in de geschiedenisboeken opschrijven?” Dit
probeert ze te bereiken door een methode van uitdagen en vragen stellen: “dan zeg ik het zijn
domme mensen. En dan probeer ik ook uit te dagen dat ze tegen me ingaan van: dat is niet dom
want. Waarom dan? Vertel me eens dan waarom ze niet dom zijn”. Daarnaast geeft ze nog een
pedagogisch doel aan dat meer sociaal is van aard: het open staan voor iemands verleden of iemands
achtergrond. Door geschiedenis zouden leerlingen doorvragen hoe dingen komen en geen conclusies
trekken voordat ze kennis hebben genomen van iemand of een gebeurtenis. Een kritische houding
werkt zodoende begrip in de hand, waar respect weer uit kan voortvloeien.  Ze gelooft dat actieve
werkvormen bijdragen aan de kennisontwikkeling bij leerlingen.  “dan ben ik vol aan het werk, en
luisteren zij alleen. […]  en denk je als leerling oh zij vertelt wel, en ik doe alsof ik wat opschrijf en dan
weet ik het wel. En dan uh gaat het verkeerd met de toets natuurlijk. Ik denk dat ze meer leren van de
werkvorm bingo dan van dat wat ik vandaag heb uitgelegd”. Burgerschap vindt ze nog een vaag
begrip, maar samenwerken is een term die ze er gelijk aan koppelt.  Bovendien herhaalt ze de
pedagogische doelen die ze nastreeft. Burgerschap staat voor haar blijkbaar op één lijn met
autonomie en sociale betrokkenheid: het actief burgerschap. Op het gebied van debatteren is de
docent (nog) niet actief. De school is wel actief, maar niet op het vmbo. Vanuit de Nederlandse
vakgroep doet men mee aan het jongerendebat, het Lagerhuis en het Europees Parlement Jongeren.
Voor deze provinciale en landelijke wedstrijden wordt een exclusief groepje samengesteld.
Het uitgevoerde curriculum
Het materiaal is ingezet in een derde klas vmbo-T: een clusterklas van maar liefst 32 leerlingen. Ze
zijn vijf lessen bezig geweest met de opdracht: één introductie les, drie lessen voor de
voorbereidingsopdracht en de afsluitende les met de daadwerkelijke debatten. De eerste les betreft
tevens de eerste keer dat de docent voor het eerst alleen voor deze klas staat. De klas lijkt ook de
grenzen op te zoeken, door bijvoorbeeld brutaal te reageren op een berisping.  De docent vertelt dat
het komende periode over het interbellum gaat en dat de opdracht daarbij een debat betreft. Een
duidelijke positieve of negatieve reactie van de klas blijft uit. Ze tonen weinig betrokkenheid: ze zijn
meer bezig met elkaar en de plannen voor het weekend. Op het moment dat het infoblad debatteren
en het werkblad stellingen formuleren zijn uitgedeeld, wordt het pas stil. Het lijkt erop dat het
uitdelen van iets tastbaars, de les pas echt laat beginnen in het perspectief van de leerlingen. Ze
lezen het infoblad klassikaal door, dat veel onrust teweeg brengt en steeds weer onderbroken wordt
om de orde te bewaren. Vervolgens zet de docent ze zonder verdere instructie in tweetallen aan het
werk met het werkblad. Het effect is een rumoerige klas die niet werkt, op een enkel duo na.
Dientengevolge zijn degene die wel begonnen met de opdracht ook snel hun concentratie kwijt. Bij
de bespreking van de opdracht valt op dat leerlingen stante pede toch met een stelling op de
proppen kunnen komen. Dit lijkt niet ingewikkeld voor ze. Opvallend daarbij is dat ze er direct bij
vermelden ‘dat ze natuurlijk voor zijn’. Wellicht belangrijk voor het imago? Er is geen ruimte voor
leerlingen om inhoudelijk te reageren op een stelling. De docent stuurt het gesprek uiteindelijk door
bewust de beurt te geven aan iemand die een stelling heeft over het homohuwelijk.
Dit zorgt voor hilariteit bij twee meiden achtereen die grappen maken over dat ze gaan trouwen. Het
meisje dat de stelling inbracht, reageert gepikeerd. De lichtvoetigheid waarmee sommige leerlingen
met het thema om gaan, wordt niet op prijs gesteld door anderen. Desalniettemin laat de docent
geen ruimte meer voor andere vingers die ook een stelling willen inbrengen en introduceert ze het
thema weigerambtenaren met de stelling: “Een weigerambtenaar moet ontslagen worden als hij
weigert”.  Ze schrijft de stelling niet op, maar geeft mondeling de opdracht in tweetallen voor- en
tegenargumenten te verzamelen. De klas explodeert en blijft druk gedurende de uitvoering.
In de bespreking vraagt ze eerst naar de reden van het verzamelen van voor- en tegenargumenten.
Dit stimuleert de leerlingen om na te denken over het doel van de opdracht. Ze weten het antwoord:
je kunt beter een debat voeren als je voorbereid bent op reacties. In de klassikale discussie die volgt,
daagt ze de klas op een gegeven moment uit door zelf stelling te nemen. Opvallend is dat er
vervolgens weinig ruimte overblijft voor de leerlingen om het tegendeel te beargumenteren.
Uiteindelijk verzandt het in een een-tweetje tussen haar en een leerling. Dit is zonde, gezien achter in
de klas een groep jongens zit die ondertussen een hevige inhoudelijke discussie hebben met elkaar,
en al discussiërend het lokaal uitlopen aan het eind van de les. Het lijkt erop dat de eigen
betrokkenheid van de docent ten aanzien van de stelling ertoe geleid heeft dat ze te weinig oog had
voor de interactie in de klas. Hiermee heeft ze de kans gemist heeft de passie en het enthousiasme
van deze leerlingen klassikaal in te zetten. Over het geheel is opvallend dat deze les niets weg heeft
van een geschiedenisles. Er zijn bijvoorbeeld ook geen beperkingen gegeven bij de stellingen
formuleren. Bovendien lijkt het erop dat de leerlingen deze les niet nodig hadden, gezien de non-
participatie en toch met goede stellingen en/of argumenten te komen.
De tweede, derde en vierde les worden besteed aan het uitvoeren van een uitgebreide
voorbereidingsopdracht die de docent heeft ontwikkeld. Ze heeft het werkblad politiek debat als
inspiratie gebruikt en haar eigen draai aan de opdracht gegeven. Aan de stelling is duidelijk dat ze
informatieverwerving als doel heeft: ‘De invoering van het communisme in Rusland (1917) zorgde
voor een sociale, economische en godsdienstige aftakeling’. De opdracht is afwisselend en
uitgebreid. Er is een voorbereiding als groep om beide zijde van de argumentatie uit te zoeken met
behulp van internet en lesboek. Op basis daarvan moet iedereen individueel een speech van 400
woorden schrijven, die moet voldoen aan de kop-romp-staart structuur, die ook genoemd wordt in
het materiaal. Ze geeft aan de speech als onderdeel te hebben genomen omdat het een mooie vorm
is om te zorgen dat iedereen iets paraat heeft voor het debat. De leerlingen moeten beide
onderdelen inleveren, voorzien van een bronnenlijst. Met deze opdracht raakt de docent veel doelen
uit de leerlijn. Hoewel er bij het klassikaal doornemen geen vragen zijn, blijkt de opdracht erg
ambitieus voor de leerlingen. Bij de uitvoering blijk dat de opdracht te veel in één keer is. De
leerlingen lijken zich overspoeld te voelen, wat resulteert in een flight reactie: ze willen zich
terugtrekken.  Het gaat beter als de docent (en haar begeleider) de groepjes langsgaan en ze helpen
in het maken van een taakverdeling door de stelling op te delen in drie delen. De docent geeft later
ook aan dat het niet vlekkeloos liep: “de opdracht was te groot en ik had nog te weinig ervaring. Ik
kan het nog niet in zo’n grote groep. Het klimaat was er nog niet.” Na het besteden van een extra les,
komen ze uiteindelijk zover dat het debat gevoerd kan worden.
Het debat betreft een forumdebat, bestaande uit drie rondes die correleren met de opdeling
van de stelling: sociaal, economie en godsdienst. De vraag die centraal staat is of het wel of niet een
aftakeling is in de ogen van de leerlingen. De docent geeft vooraf aan dat het belangrijk is dat men
rekening met elkaar houdt en dat er enkele regels zijn. Deze projecteert ze vervolgens achter haar: 1)
de gespreksleider geeft aan wie spreekt, 2) argumenten inbrengen en reageren op ander, 3) houding
en 4) ander uit laten spreken. Het lijkt erop dat beoordelingscriteria en regels hier door elkaar lopen.
In de debatten die volgen lijken de leerlingen graag hun ingewonnen kennis te etaleren. Ze hebben
veel informatie ingewonnen en allemaal een mening die ze graag willen uiten.  Uit het enthousiasme
om deel te nemen, lijkt duidelijk te zijn dat ze er naar hebben toegeleefd.  Allen doen actief mee en
er wordt geluisterd naar de debatleider. Opvallend is dat zij steeds vraagt om “aanvullingen” en dat
het debat daardoor soms meer een ‘gezamenlijk komen tot de feitelijke situatie’ wordt, dan een
debat over of de situatie al dan niet een aftakeling betreft in hun ogen. Gedurende de rondes gaat dit
echter steeds beter en worden de debaters ook steeds enthousiaster. Het is lastig het publiek op het
eind stil te houden. Een observatie opdracht in de vorm van het tiptopformulier of een ander
beoordelingsformulier had mogelijk bijgedragen aan de stilte
Moeilijkheden
Voor de docent lijkt het lastig te debatteren met een klas waar nog geen goede werkrelatie mee is
ontwikkeld. Hoewel het werd ondervangen door de aanwezigheid van de begeleider bij de
voorbereidende lessen en het debat, lijkt het een voorwaarde om de klas goed te kennen en een
bepaald werkklimaat te hebben opgebouwd. Eveneens blijkt een te dichte betrokkenheid van de
docent bij een stelling effect te hebben op een eerlijk verloop van de discussie. Het lijkt dan te
verleidelijk de argumenten die men niet wil horen aan te vallen en de andere zijde meer aan het
woord te laten en te complimenteren. Tot slot: hoewel de uitgebreide voorbereidingsopdracht zeker
voordelen heeft, lijkt het lastig om iedereen in beeld te houden en te zorgen dat er ín de lessen
gewerkt wordt aan de opdracht.
Bij de leerlingen komen eveneens enkele moeilijkheden aan het licht.  Bij een grote opdracht,
lijken ze sturing nodig te hebben. Het lijkt beter te zijn de opdracht in fases te geven. Bijvoorbeeld
één les besteden aan het groepsonderdeel om het bij aanvang van de volgende les in te laten
leveren. Vervolgens kan de tweede les besteedt worden aan de individuele opdracht  van de speech.
Bovendien geeft dit meer zicht op de voortgang en kan het tweede onderdeel in een normaal lokaal
gebeuren. Naast deze moeilijkheid, lijken leerlingen moeite te hebben met informatieverzameling. Ze
raken vertraagd of gedemotiveerd doordat ze veel oplopen tegen ingewikkelde woorden die ze niet
kennen, zoals ideologisch.
Het bereikte curriculum
Survey: eigen scores leerlingen
De gemiddelde scores liggen, met slechts vier uitzonderingen, boven de 3.5 punten, dat hoog is op de
vijfpuntschaal. De hoogste beginscore is op de stelling ‘ik kan mijn eigen standpunt verdedigen’,
terwijl de hoogste eindscore is voor ‘ik kan kritisch luisteren naar een ander’. De groeicijfers zijn
matig. Toch is dit niet verrassend, gezien door een hoge inschaling er weinig ruimte overblijft voor
groei. Er is één uitschieter bij de groeicijfers: een groei van 0,57 punten op ‘ik laat iedereen
(uit)spreken’. In het debat dat voorafgaand aan de meting werd gehouden, is dit ook expliciet als
regel gehanteerd.  Aan te nemen is dat het daarom voor in het hoofd zat bij de leerlingen. Verder zijn
er op maar liefst negen  stellingen geen groei of een daling te ontdekken. Ook al betreffen dit zeer
kleine dalingen, blijft het een interessant gegeven.  Een lijn in de betreffende stellingen is niet te
vinden, en voor een goede verklaring zal vervolgonderzoek nodig zijn.
Observaties
Door ze te laten werken aan een speech, accentueert de docent het eerste doel uit het cluster
‘tegengestelde opvattingen, rollen en conflicten’.  Tijdens het debat werkt ze daarnaast ook aan het
doel van regels, de rol van gezagdragers en het hanteren van fatsoensnormen als elkaar laten
uitspreken. De leerlingen geven ook blijk aan het ontwikkelen van een eigen visie, dat zich uit in het
enthousiasme in het debat. Eveneens tonen ze respect voor een andere opvatting, in de zin van het
laten uitspreken, maar wel zullen ze proberen de tegenstander te overtuigen. Er wordt niet gewerkt
aan het innemen van een rol.
Met het oog op cluster ‘communicatie, interactie en samenwerking’ is allereerst de
concluderen dat de leerlingen hun mening stelling over de bühne brengen en niet weifelend zijn. Ze
hebben dan ook veel voorbereidingstijd gehad. Ze luisteren en kijken naar elkaar en reageren op wat
een ander zegt of stellen daar vragen bij. In de voorbereidingsopdracht is er bovendien aandacht
gelegd op groepswerk. Dit lijken ze in het begin niet te kunnen. Ze moeten echt geholpen worden bij
het werk te verdelen, maar vervolgens kunnen ze wel hun toebedeelde taken uitvoeren. Het
samenwerken in de eerste les was echter rampzalig. Het verschil zal te maken hebben met of er een
beoordeling aan vast zit of niet.
De docent accentueert de categorie ‘argumenteren’ door de leerlingen steeds argumenten
voor en tegen te laten verzamelen en legt ook uit waarom dat belangrijk is. Ook is duidelijk dat het
de bedoeling is om kennis te verwerven en daadwerkelijk het standpunt te onderbouwen met
argumenten, die ze zelf moeten verzamelen uit diverse bronnen. De leerlingen lijken moeite te
hebben met het gericht informatie zoeken. Ze geven aan dat ze liever enkele richtlijnen hadden
gehad. Wel blijken ze uiteindelijk in het debat zicht te hebben op de verschillende belangen die er
speelden. Zo komen leerlingen in het debat tot het inzicht dat het inderdaad een hoogontwikkeld
industrieland is en dat dit goed is voor het land, maar dat het vanuit de mensen bezien een aftakeling
is. Dit cluster krijgt duidelijk de nadruk, hoogstwaarschijnlijk doordat de stelling zoveel informatie
vereist. En dat er in de opdracht expliciet verwezen wordt naar de kop-romp-staart structuur.
Aandacht voor doelen uit het cluster ‘reflecteren’ is geen enkele maal opgevallen, zowel niet
bij de docent als bij de leerlingen. Er is geen klassikaal nagesprek na het debat en ook krijgen ze geen
opdracht mee om te reflecteren op de inhoud, hun rol in het debat of plus- en minpunten. Ook
gedurende het debat heeft het publiek geen taak gekregen om hier naar te kijken. De docent geeft in
het tweede interview aan “wel genoeg geworsteld te hebben” en bovendien is ze van mening dat het
teveel gevraagd is voor de vmbo’ er: “op letten en dingen opschrijven zijn teveel handelingen”. Ze








Klas:                         aantal j/m:
Lesuur:
Situatieschets / opstelling lokaal
Uitvoering: welkmateriaal gebruikt de docent en hoe zet hij/zij het in?
Welk materiaal Inzet - let op onderwerp, de (in)formaliteit van de context,
sturing, tijd, eisen rondom argumenten, strategie en techniek




Gedachte-/ keuze proces voorafgaand aan observatie instrument
Doel
Wat is mijn doel specifiek met observeren, dat ik op geen andere wijze kan achterhalen?
> de wijze waarop. Dat is de aanleiding om te observeren. Dat kan wat te maken hebben met de
conclusies over de (on)bruikbaarheid. Vooral letten op differentiatiepunten uit de theorietekst:
onderwerp, context, sturing, tijd, onderbouwing, strategie en techniek.
> Het effect zien. Wat gebeurt er in de klas/ wat is de ontstane dynamiek. Is die bruikbaar? In een
interview kun je dit niet zo achterhalen, dan achterhaal je immers alleen de mening van de docent.
Thema’s
Twee hoofdthema’s : uitvoering en ontvangst
1) welk materiaal gebruiken ze en hoe zetten ze het in? (in 2e interview bevragen: waarom) Denk
aan: onderwijsstijl, tijdgebruik, rollen en verantwoordelijkheden die bij deelnemers wordt gelegd,
uitleg (niet alleen het wat, maar ook het waarom?)
2) hoe wordt het ontvangen door de groep: de interactie en dynamiek. Denk aan: voorbereid?
Gemotiveerd? Geëngageerd? Dominant of teruggetrokken? Is er dialoog? Wordt er geluisterd,
gereageerd, etc? Wat zegt lichaamstaal? Wordt er (en hoe) feedback gegeven en ontvangen?
Rapportage
Veldnotities maken.  Toch met een voorgedrukt formulier om mijn aandacht gescherpt te houden op
enkele feitelijkheden en de twee centrale observatievragen. Ook qua overzichtelijkheid voor de
analyse later. Het instrument dient dus vooral om de focus scherp te houden, en niet als notitie
formulier.
Datum
In overleg met de participerende scholen
Appendix F Conversatiehulpen
Conversatiehulp – interview I
DEEL 1 - Wie is deze bepaalde docent?
1) Feitelijkheden: leeftijd, sekse, jaren ervaring, vak
2) Onderwijsvisie:
WAT - Visie/Doelen/ inhouden: wat wilt u bereiken als onderwijzer bij uw klassen?
HOE - Didactiek: Waar staat u voor als het gaat om didactiek? Actieve werkvormen?
- Leerklimaat: Waar staat u voor als het gaat om lesstijl en na te leven leerklimaat: autoritair
(werken voor) of autoratief (werken met).   Teitler (2009).
3) Hun verwachtingen mbt het materiaal testen…. Is al gevraagd in het vooronderzoek. Nu nogmaals?
DEEL 2 - Bekendheid met ‘burgerschap’ en ‘debatteren’
Wat is volgens u het belang van burgerschap(seducatie)?
Hoe ziet u raakvlakken tussen uw vak en burgerschapsvorming?
Wat heeft u tot nu toe gedaan aan burgerschapsvorming? (Bent u en uw klas er bekend mee?)
Wat is de ervaring van u en uw klassen met debatteren (specifiek de klassen in de pilot)?
DEEL 3 - Schoolschets
Aanvullen:
- Hoe zou u de leerling populatie willen omschrijven?
- Hoe representeert deze school de stad waar die in ligt? Streekfunctie?
Welke vragen verder is afhankelijk van de schets…
Wat zijn kernwoorden waarmee u de school zou omschrijven?
Conversatiehulp – interview II
Wat zijn na gebruik van het handboek op-/aanmerkingen die u graag zou willen aankaarten?
Heeft u suggesties voor verbeteringen als u terugkijkt naar de gegeven lessen?
Waarom heeft u gekozen voor het gebruikte materiaal/debatvorm in tegenstelling tot het niet-
gebruikte materiaal/debatvorm?
Gaat u vaker debatteren met de vmbo klassen in het kader van burgerschap?
- Waarom wel/niet?
- Zo ja, wat zou u anders doen?
Welke moeilijkheden heeft u ondervonden tijdens de implementatie? Zijn op basis daarvan
verbeteringen te suggereren?
Gedachte- en keuzeproces voorafgaand conversatiehulp I
Doel
Visie, verwachtingen en didactiek enz. te achterhalen omdat dit belangrijk kan zijn voor de conclusies
over (on)bruikbaarheid van materiaal in een bepaalde context. / De context gebonden factoren
achterhalen.
Werkwijze
Er zijn allerlei aspecten die een effect kunnen hebben op de (on)bruikbaarheid van het geteste
materiaal. Zo kan de leeromgeving en/of docentrol een effect hebben op de materialen. Alles hangt
samen en speelt op elkaar in, wat het curriculair spinnenweb (Akker, 2005) laat zien.
In dit project is het mogelijk dat een bepaalde docent rol een effect heeft op de
(on)bruikbaarheid van het ontwikkelde materiaal. Om dit scherp te krijgen, wil ik enkele aspecten
bevragen, zonder te pretenderen om uitputtend te zijn.  Daarnaast is het bij de ontwikkeling van het
materiaal een bepaalde groeperingsvorm, visie en leeractiviteit verbonden. Het kan zijn dat dit nieuw
is voor de klas en/of docent dat effect kan hebben op de onderzoekconclusies. Als daar hele andere
invullingen zijn, is het materiaal dan nog bruikbaar ?
Het materiaal wordt op microniveau ingezet, in een bepaalde klas en door een bepaalde
docent. Het is belangrijk helder te krijgen wat dit inhoudt.
Vorm
Het bevragen van een aantal thema’s, vertaald zich gemakkelijk in het “boommodel” (Evers, 2007, p.
60). Evers schrijft hierover: “breedte overheerst hier de diepte als interviewdoel” (Evers, 2007, p. 60).
Dit klopt ook in dit eerste interview. Desalniettemin zal door middel van doorvragen geprobeerd
worden toch enige diepgang te waarborgen.  Per thema zal er een open vraag geformuleerd worden:
“open genoeg geformuleerd om de respondent gelegenheid te bieden aan te geven wat voor
hem/haar belangrijk is, maar gericht genoeg om binnen de grenzen van de probleemstelling te
blijven.” (Evers, 2007, p. 55)  Deze hoofdvragen worden volledig uitgeschreven. Er is dus een
‘protocol’ gemaakt. Dit interviewprotocol is beperkt gehouden. Immers: “Een interview protocol
bevat voor een interview van 1 a 2 uur, maximaal zes tot acht vragen”. (Evers, 2007, p. 62)
Gedachte- en keuzeproces voorafgaand conversatiehulp II
Doel
Achterhalen van de op-/aanmerkingen en suggesties van de docent op materiaal.
Achterhalen verantwoording van de gemaakte keuzes m.b.t. het materiaal en debatvorm. Welke
argumentatie zit daarachter?
Werkwijze
Individueel gericht. Afhankelijk van hoe de lessen gegaan zijn. Op basis van de observaties bepaalde
zaken navragen en/of op inspelen. Toch zullen enkele algemene vragen op papier gezet worden om
het gesprek gaande te houden.
Vorm
Zodoende zal dit interview meer een riviermodel  volgen (Evers, 2007). Er zal begonnen worden met
een algemene hoofdvraag met het oog op suggesties en op-/aanmerkingen. Vervolgens zal de
stroom gevolgd worden door vervolgvragen en doorvragen.  Wel zal er een topiclijst ontwikkeld zijn,
per school verschillend om te waarborgen dat enkele thema’s echt worden aangestipt. Als er op het
eind  enkele topics nog niet zijn aangestipt, kunnen deze alsnog gevraagd worden.
